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BATISTA, Luciene. Os sentidos da unidade teoria e pratica constituidos no estagio supervisionado
em educacdo infantil. 2022. 173f. Tese de Doutorado (Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo) —
Faculdade de Educacdo, Universidade Federal de Goias, Goiania, Goias, 2022.

RESUMO

A presente investigacdo insere-se a linha de pesquisa Formacao e Profissionalizacdo Docente e Trabalho
Educativo. Propde como temaética a unidade teoria e pratica no estagio supervisionado em Educacéo
Infantil. O eixo norteador da investigacdo apresenta o seguinte problema: que sentidos os estudantes do
curso de Pedagogia atribuem & unidade teoria e pratica na perspectiva do estadgio supervisionado na
Educacdo Infantil? O objetivo geral foi apreender e analisar os sentidos da unidade teoria e pratica
constituidos, no estagio supervisionado na Educacdo Infantil, por estudantes do curso de Pedagogia da
Faculdade de Educacdo da Universidade Federal de Goids. Os objetivos especificos, compreendem:
Problematizar as relacdes e contradi¢des entre o estagio supervisionado na El e a unidade teoria e pratica
na formacdo docente; identificar como o estidgio supervisionado se constitui em espaco e tempo
privilegiados de formacdo docente para a Educacdo Infantil; apreender e analisar como o0s estudantes de
Pedagogia da Faculdade de Educacdo da Universidade Federal de Goids (UFG) compreendem a unidade
teoria e prética a partir de suas vivéncias no estagio supervisionado; compreender os sentidos da unidade
teoria e préatica constituidos nas vivéncias do estagio supervisionado na educacao infantil, elaborados pelos
estudantes. Os participantes da pesquisa foram os estudantes que estavam em fase de realizacdo do estagio
ou ja haviam feito o estagio supervisionado em Educacgdo Infantil do Curso de Pedagogia da Faculdade de
Educacdo da Universidade Federal de Goiés. Fundamentamos tedrica e metodologicamente, a pesquisa, no
materialismo histérico-dialético, uma vez que a epistemologia da préxis é a categoria de analise da
formacdo docente, investigada nesta tese em sua totalidade concreta, um dos principios fundamentais do
referencial tedrico-metodolégico da pesquisa. Compreendemos que a realidade concreta € constituida por
fendmenos sociais complexos que se configuram em antagonicos e contraditorios e tais fendmenos estéo
situados num determinado tempo historico, por isso apresentam um carater transitorio, ou seja, ndo sdo
inertes, possuem um movimento que gera transformacgdes. Adotamos como principais aportes tedricos da
pesquisa autores como Antunes (2004; 2015), Curado Silva (2008; 2019), Dourado (2015; 2016; 2019),
Gatti (2010; 2019), Harvey (1992); Kuenzer (2010), Lukacs (1079), Marx (2011; 2017; 2001; 2004; 1978;
1984; 1980), Marx; Engels (2001), Mészaros (2011), Pimenta (2020); Saviani (1984; 2013), Shiroma
(2003; 2017); Vazquez (2011). Para a analise dos dados da pesquisa, partimos das categorias teérico-
metodoldégicas significados e sentidos, e fundamentamos a discussao em Vygotsky (1996; 2009); Leontiev
(2004); Aguiar (2006); Aguiar; Ozella (2006; 2013); Aguiar; Soares; Machado (2015); Aguiar; Machado
(2016). A partir da metodologia empreendida foram elaborados cinco ndcleos de significagao, constituidos
como categorias explicativas dos significados e sentidos da unidade teoria e pratica estabelecidos no estagio
supervisionado na Educacdo Infantil, a saber: 1) Ambiguidades e contradi¢des na identificacdo com o curso
de Pedagogia; 2) Significados da docéncia — as contradigdes entre a unidade teoria e pratica; 3) Aprender
pela pratica: 0 movimento contraditdrio do processo de formagdo docente; 4) Encontros e Desencontros
entre Instituicdo de Educagdo Infantil (EI) e a Universidade no estagio supervisionado; 5) Relactes e
Contradigdes dos sentidos da unidade teoria e pratica no estigio supervisionado. As contradi¢des
observadas em relacdo aos significados e sentidos nos indicaram duas categorias fundamentais para sua
compreensdo: 0 pragmatismo e a praxis. A analise da frequéncia dessas categorias nos possibilitou inferir
que sdo mediados, concomitantemente, por processos pragmaticos, pela énfase dada a pratica no processo
formativo, aspecto fortemente difundido e presente nas atuais politicas hegemonicas e a0 mesmo tempo
pela praxis, em virtude da tomada de consciéncia quanto a importancia da teoria para subsidiar a préatica.
Defendemos nesta investigacdo a importancia da praxis e do trabalho como principio educativo e formativo
na totalidade da formacdo do profissional da Educagdo Infantil e na particularidade do estagio
supervisionado neste nivel de ensino por entendermos que teoria e pratica precisam ser compreendidas
dialeticamente como dimensdes indissocidveis, embora sejam distintas. Nessa perspectiva, compreendemos
que, para promover a formagdo docente e provocar mudangas nas praticas pedagogicas, é fundamental o
subsidio da teoria, a fim de se atingir uma praxis transformada e transformadora.

Palavras-chave: Formagao de professores, Educacdo Infantil, Estagio Supervisionado, Préxis, Significados
e Sentidos.



BATISTA, Luciene. The meanings of the theory and practice unit constituted in the supervised
internship in early childhood education. 2022. 173f. Doctoral Thesis (Graduate Program in Education)
— Faculty of Education, Federal University of Goias, Goiania, Goias, 2022,

ABSTRACT

The present investigation is part of the line of research Teacher Training and Professionalization and
Educational Work. It proposes as a theme the unit theory and practice in supervised internship in Early
Childhood Education. The guiding axis of the investigation presents the following problem: what meanings
do students of the Pedagogy course attribute to the theory and practice unit in the perspective of supervised
internship in Early Childhood Education? The general objective was to apprehend and analyze the meanings
of the theory and practice unit constituted, in the supervised internship in Early Childhood Education, by
students of the Pedagogy course at the Faculty of Education of the Federal University of Goias. The specific
objectives include: Discussing the relationships and contradictions between the supervised internship in El
and the theory and practice unit in teacher training; identify how the supervised internship constitutes a
privileged space and time for teacher training for Early Childhood Education; apprehend and analyze how
Pedagogy students at the Faculty of Education at the Federal University of Goias (UFG) understand the
theory and practice unit from their experiences in the supervised internship; understand the meanings of the
theory and practice unit constituted in the experiences of the supervised internship in early childhood
education, elaborated by the students. The research participants were students who were undergoing the
internship or had already completed the supervised internship in Early Childhood Education of the
Pedagogy Course at the Faculty of Education of the Federal University of Goids. We base the research
theoretically and methodologically on historical-dialectical materialism, since the epistemology of praxis
is the category of analysis of teacher training, investigated in this thesis in its concrete totality, one of the
fundamental principles of the research's theoretical-methodological framework. We understand that
concrete reality is constituted by complex social phenomena that are configured as antagonistic and
contradictory and such phenomena are located in a certain historical time, therefore they have a transitory
character, that is, they are not inert, they have a movement that generates transformations. We adopted as
the main theoretical contributions of the research authors such as Antunes (2004; 2015), Curado Silva
(2008; 2019), Dourado (2015; 2016; 2019), Gatti (2010; 2019), Harvey (1992); Kuenzer (2010), Lukacs
(1079), Marx (2011; 2017; 2001; 2004; 1978; 1984; 1980), Marx; Engels (2001), Mészaros (2011), Pimenta
(2020); Saviani (1984; 2013), Shiroma (2003; 2017); Vazquez (2011). For the analysis of research data, we
started from the theoretical-methodological categories meanings and senses, and based the discussion on
Vygotsky (1996; 2009); Leontiev (2004); Aguiar (2006); Aguiar; Ozella (2006; 2013); Aguiar; Soares;
Machado (2015); Aguiar; Machado (2016). Based on the adopted methodology, five core meanings were
elaborated, constituted as explanatory categories of the meanings and senses of the theory and practice unit
established in the supervised internship in Early Childhood Education, namely: 1) Ambiguities and
contradictions in the identification with the Pedagogy course; 2) Meanings of teaching — contradictions
between theory and practice; 3) Learning through practice: the contradictory movement of the teacher
training process; 4) Meetings and Disagreements between the Institution of Early Childhood Education (EI)
and the University in the supervised internship; 5) Relationships and Contradictions of the meanings of the
theory and practice unit in the supervised internship. The contradictions observed in relation to the
meanings and meanings indicated two fundamental categories for their understanding: pragmatism and
praxis. The analysis of the frequency of these categories allowed us to infer that they are mediated,
concomitantly, by pragmatic processes, by the emphasis given to practice in the formative process, an
aspect that is strongly disseminated and present in current hegemonic policies and at the same time by
praxis, due to the awareness regarding the importance of theory to support practice. In this investigation,
we defend the importance of praxis and work as an educational and formative principle in the entire
formation of professionals in Early Childhood Education and in the particularity of the supervised
internship at this level of education, as we understand that theory and practice need to be understood
dialectically as inseparable dimensions, although they are different. From this perspective, we understand
that, in order to promote teacher training and bring about changes in pedagogical practices, it is fundamental
to support theory, in order to achieve a transformed and transforming praxis.

Keywords: Teacher education, Early Childhood Education, Supervised Internship, Praxis, Meanings and
Senses.



BATISTA, Luciene. Los significados de la unidad de teoria y préactica constituida en el internado
supervisado en educacién infantil. 2022. 173f. Tesis de Doctorado (Programa de Posgrado en Educacion)
— Facultad de Educacion, Universidad Federal de Goias, Goiania, Goias, 2022.

RESUMEN

La presente investigacion se enmarca en la linea de investigacion sobre Formacion y Profesionalizacion
Docente y Trabajo Educativo. Propone como tema la unidad de teoria y préctica en el internado supervisado
en Educacion Infantil. El eje rector de la investigacion presenta el siguiente problema: ¢qué significados
atribuyen los estudiantes de la carrera de Pedagogia a la unidad de teoria y practica en la perspectiva de la
pasantia tutelada en Educacion Infantil? El objetivo general fue aprehender y analizar los significados de
la unidad de teoria y practica constituida, en el internado supervisado en Educacion Infantil, por alumnos
del curso de Pedagogia de la Facultad de Educacion de la Universidad Federal de Goiés. Los objetivos
especificos incluyen: Problematizar las relaciones y contradicciones entre la pasantia supervisada en IE y
la unidad de teoria y préctica en la formacion docente; identificar como la pasantia supervisada constituye
un espacio y tiempo privilegiado para la formacion docente de Educacion Infantil; aprehender y analizar
cémo los estudiantes de Pedagogia de la Facultad de Educacién de la Universidad Federal de Goias (UFG)
comprenden la unidad de teoria y practica a partir de sus experiencias en el internado supervisado;
comprender los significados de la unidad de teoria y practica constituida en las experiencias de practicas
supervisadas en educacion infantil, elaboradas por los estudiantes. Los participantes de la investigacion
fueron los estudiantes que estaban en la fase de pasantia 0 ya habian hecho la pasantia supervisada en
Educacion Infantil del Curso de Pedagogia de la Facultad de Educacion de la Universidad Federal de Goiés.
Basamos la investigacion tedrica y metodolégicamente en el materialismo historico-dialéctico, ya que la
epistemologia de la praxis es la categoria de analisis de la formacion docente, investigada en esta tesis en
su totalidad concreta, uno de los principios fundamentales del marco tedrico-metodolégico de la
investigacién. . Entendemos que la realidad concreta esta formada por fendmenos sociales complejos,
antagonicos y contradictorios y tales fendmenos se sitdan en un tiempo histdrico determinado, por lo que
tienen un caréacter transitorio, es decir, no son inertes, tienen un movimiento que genera transformaciones.
. Adoptamos como principales aportes tedricos de la investigacion autores como Antunes (2004; 2015),
Curado Silva (2008; 2019), Dourado (2015; 2016; 2019), Gatti (2010; 2019), Harvey (1992); Kuenzer
(2010), Lukécs (1079), Marx (2011; 2017; 2001; 2004; 1978; 1984; 1980), Marx; Engels (2001), Mészéros
(2011), Pimenta (2020); Saviani (1984; 2013), Shiroma (2003; 2017); Véazquez (2011). Para el analisis de
los datos de la investigacion, partimos de las categorias tedrico-metodoldgicas significados y sentidos, y
fundamentamos la discusion en Vygotsky (1996; 2009); Ledntiev (2004); Aguiar (2006); Aguiar; Ozella
(2006; 2013); Aguiar; Soares; Machado (2015); Aguiar; Machado (2016). A partir de la metodologia
empleada, se elaboraron cinco ndcleos de significados, constituidos como categorias explicativas de los
significados y sentidos de la unidad de teoria y practica establecida en la pasantia supervisada en Educacién
Infantil, a saber: 1) Ambigliedades y contradicciones en la identificacion con el curso de Pedagogia. ; 2)
Significados de la ensefianza — las contradicciones entre la unidad de la teoria y la practica; 3) Aprender a
través de la practica: el movimiento contradictorio del proceso de formacion docente; 4) Encuentros y
desencuentros entre la Institucion de Educacion Infantil (EI) y la Universidad en el internado tutelado; 5)
Relaciones y Contradicciones de los significados de la unidad de teoria y practica en la pasantia supervisada.
Las contradicciones observadas en relacion a los significados y sentidos sefialaron dos categorias
fundamentales para su comprension: el pragmatismo y la praxis. El analisis de la frecuencia de estas
categorias permitié inferir que estdn mediadas, concomitantemente, por procesos pragmaticos, por el
énfasis dado a la practica en el proceso formativo, aspecto fuertemente difundido y presente en las politicas
hegemonicas actuales y al mismo tiempo el tiempo por la praxis, debido a la conciencia y la importancia
de la teoria para sustentar la préactica. En esta investigacion defendemos la importancia de la praxis y el
trabajo como principio educativo y formativo en toda la formacion de los profesionales de la Educacion
Infantil y en la particularidad de las practicas tuteladas en este nivel educativo, entendiendo que la teoria y
la practica necesitan entenderse dialécticamente como dimensiones inseparables, aunque sean diferentes.
Desde esta perspectiva, entendemos que, para promover la formacion docente y propiciar cambios en las
practicas pedagdgicas, es fundamental el aporte de la teoria, para lograr una praxis transformada y
transformadora.

Palabras clave: Formacion docente, Educacion Infantil, Practicas Supervisadas, Praxis, Significados y

Sentidos.
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INTRODUCAO

Ao concluir o curso de Pedagogia na Faculdade de Educacdo (FE), da
Universidade Federal de Goias (UFG), minha trajetéria como profissional da docéncia
foi iniciada no ensino fundamental, em duas escolas, uma publica e outra privada, l6cus
nos quais eu tentei articular teoria e pratica. Procurava materializar, no meu fazer
pedagogico, as concepcles presentes nos aportes tedricos que perpassaram a minha
formagéo. As criangas me inquietavam e me moviam em busca de novos conhecimentos
necessarios para subsidiar uma préatica pedagdgica que se aproximasse de um trabalho
que contribuisse com a formacdo de sujeitos criticos.

Fiquei somente dois anos na rede privada e optei em dar continuidade ao meu
desenvolvimento profissional, como professora concursada, em uma escola da Rede
Municipal de Educacdo de Goiania (RME), com criangas do ensino fundamental.
Todavia, precisei mudar de instituicdo para realizar uma adequacao nos meus horarios de
trabalho e fui modulada em um Centro Municipal de Educacdo Infantil (CMEI), em
Goiania, por ser o Unico lugar com vaga para professora pedagoga.

Na época, eu pouco conhecia sobre a educacdo de criangas de 0 a 5 anos de idade.
O que eu sabia eram os conhecimentos apreendidos ao logo da minha formacao inicial,
elaborados e construidos durante 0 meu percurso profissional em uma escola de ensino
fundamental. Neste periodo, estava sendo implantada a primeira proposta politico-
pedagogica, intitulada “Saberes Sobre a Infancia: a Constru¢do de uma Politica de
Educacao Infantil (2004)”. Este era um documento norteador, com as concepcdes e 0S
principios da Educacgdo Infantil (EI) da Secretaria Municipal de Educagdo de Goiénia
(SME), como: pedagogia da infancia em uma perspectiva socio-historica; direitos das
criangas; multiplas linguagens; aprendizagem e desenvolvimento, todos presentes no
referido documento.

Por isso, foi imprescindivel que eu tomasse conhecimento desses documentos e
procurasse compreender 0s conceitos e principios que os fundamentavam. Sendo assim,
realizei estudos individuais e coletivos e participei de diferentes atividades de formacao
de professores, com a intencdo de que a profissionalizacdo fosse em mim se constituindo.

Apos trés anos na El, com tentativas, erros e acertos, comecei a organizar minha
pratica pedagdgica por meio dos projetos de trabalho, fundamentados por Fernandez
Hernandez, autor que conheci durante uma formacéo continuada em Sao Paulo, na Escola

da Vila. O objetivo era construir relacdo com a perspectiva e as orienta¢ées da SME, visto
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que o documento “Saberes Sobre a Infancia: a Construgdo de uma Politica de Educagdo
Infantil (2004)” nao explicitava como deveria ser organizado o trabalho pedagdgico nas
instituicbes. Os profissionais que trabalhavam como apoio pedagogico na Unidade
Regional de Educacdo e acompanhavam a instituicdo em que eu atuava tinham clareza
das concepgdes e dos principios norteadores da EI no municipio de Goiania. Porém, eles
ndo apontavam uma forma de organizar o trabalho pedagogico de maneira coerente com
esses principios adotados pela SME.

No sentido de entender como se concretizava o trabalho na El, eu tinha somente
a certeza de que a crianga deveria ser compreendida como sujeito participativo e ativo no
seu processo de aprendizagem e desenvolvimento, distinto de uma concepcao que tem
como principio a memorizacdo ou a decodificacdo de contetido, com antecipacdo do
ensino fundamental. Desta forma, as criangas eram ouvidas, e eu tentava realizar um
trabalho que se aproximasse da concepcao de projetos de trabalho que eu ja conhecia,
antes de ser efetivada como professora regente da SME de Goiénia.

Foi entdo que efetivamos um projeto intitulado “Nossa terra, nosso povo — 0
cerrado”, que surgiu a partir de uma observagdo realizada durante um passeio pelo
entorno da instituicdo. As criangas ndo conheciam uma arvore que estava no caminho,
um pé de buriti. Empreendi, portanto, esfor¢cos para que elas conhecessem parte da flora
e fauna do cerrado, a partir dos questionamentos que foram surgindo no percurso
investigativo.

Nesse processo de tentar realizar um trabalho significativo com as criancas,
muitos registros foram realizados. 1sso me permitiu voltar ao vivido, favorecendo as
reflexdes e tomadas de decisbes para a ressignificacdo do trabalho. O trabalho efetuado
com as criancas resultou na escrita de um relato de experiéncia que foi inscrito no projeto
“Educagdo Infantil Tecendo a sua Historia”, instituido pela Divisdo de Educacédo Infantil
da SME de Goiania. Neste projeto, os professores inscreviam os trabalhos significativos
desenvolvidos com as criangas, que eram avaliados por uma comissao e premiados 0s
melhores. Posterior a esse momento, o trabalho “Nossa terra, nosso povo — o cerrado”
(2010, p. 37-39) foi publicado na primeira revista de El da SME, intitulada Educagéo
Infantil Tecendo a sua Historia (2010).

O resultado de muita dedicacdo e estudo resultou na premiacdo e no
reconhecimento desse trabalho, inscrito no projeto mencionado. O esfor¢co em buscar
conhecimentos e tentar fazer uma EI que fosse ao encontro da proposta da Secretaria

Municipal de Goiania, fundamentada na perspectiva socio-historica, tinha sido
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significativo para as criangas e para mim. Isso porque sou uma professora que acredita na
possibilidade de efetivar um trabalho de qualidade nas instituicdes de educacdo publica
do nosso pais, embora seja preciso que os profissionais da educacdo tenham condicgdes de
trabalho favoraveis para que a praxis pedagdgica seja materializada.

Apo6s a premiacdo desse trabalho efetivado com as criangas, fui convidada para
fazer parte da equipe de Divisao de EI do Departamento Pedagdgico da SME de Goiania,
marco importante na minha trajetéria profissional e momento decisivo na minha
profissionalizacdo. Contudo, uma ddvida ainda tomava conta de mim: deixar ou néo o
agrupamento de criangas ou buscar novos espacos de aprendizagem. Decidi, entdo, ir em
frente e aceitar o desafio que se apresentava para mim.

No novo espaco de trabalho, foram realizados diferentes estudos e produgoes e,
assim, pude ampliar e compreender melhor o universo infantil, entrelacando o vivido com
0s aportes tedricos, por meio da reflexdo e do dialogo estabelecido com os meus pares e
com os profissionais das instituicdes de El. Durante as diversas atividades de formagéo
de professores, eu era impelida a debater acerca das tematicas referentes a El.

Refletir acerca da EI na Rede Municipal de Educacdo de Goiania demandou
investigar a atividade docente, indagando o real mediado por uma fundamentacdo tedrica,
a fim de transforméa-lo em concreto pensado. Nesta perspectiva, dentre as atividades
realizadas na Divisdo de El, uma teve maior relevancia: analisar as propostas politico-
pedagogicas das instituicbes de El que mantinham convénio parcial com a SME, com a
intencdo de emitir laudo pedagdgico para que o convénio fosse renovado.

Observei, desta maneira, nas diferentes propostas politico-pedagogicas, que essas
instituicBes de EI organizavam o seu curriculo conforme a concepcao dos profissionais.
Em diferentes casos, as instituigdes ndo coadunavam com a concepgao socio-historica da
proposta da El, e isso me levou a realizar reflexdes com as demais profissionais da
Diviséo de EI.

Devido a esses fatos, outras propostas politico-pedagogicas de diferentes
instituicOes da Secretaria Municipal de Educagdo foram analisadas no sentido de
compreender a organiza¢do do trabalho pedagdgico empreendido e revelado no referido
documento. Essas propostas politico-pedagogicas explicitavam de diferentes formas a
organizacdo do seu trabalho, com concep¢bes de curriculo que confrontavam com a
concepgdo de curriculo em construgdo, sem a predefinicdo ou estabelecimento, a priori,
de conteudo a ser trabalhado com as criangas.

Tais propostas apresentavam: diferentes organizacdes e curriculos predefinidos a
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partir do Referencial Curricular Nacional para a Educagédo Infantil (RCNEI); as datas
comemorativas que seguiam uma sequéncia determinada pelo calendario e orientavam o
trabalno com as criancas, dentre outras metodologias, assim como possuiam
fundamentacGes tedricas incompativeis com a perspectiva socio-histérica adotada pela
SME.

Esse era 0 momento exato de tentar estabelecer uma unidade na organizagédo do
trabalho, tendo em vista que havia uma proposta pedagdgica da Secretaria Municipal que
instituia uma concepcdo de curriculo aberto, ou seja, em construgdo. Essa concepcao
norteava o trabalho nessa etapa da educacdo basica e fundamentava a elaboracdo da
proposta politico-pedagdgica das instituicoes de El. Para tanto, foi necessaria a realizacao
de diferentes estudos e de didlogo com o Conselho Municipal de Educacdo e com as
unidades regionais, as quais acompanhavam diretamente o trabalho das institui¢des.

Esse trabalho resultou na publicacdo de documentos orientadores que nortearam
a producdo da proposta politico-pedagdgica das instituicdes, subsidiada por referenciais
teoricos articulados a proposta da SME. Esse foi um periodo de muito aprendizado,
conquistas e desafios, pois fazer parte da equipe da Divisdo de Educacédo Infantil me fez
superar minha fragilidade intelectual e me constituir como profissional inacabada, uma
vez que a formagdo €& um continuum com possibilidades infinitas de agregar
conhecimentos. Foi um espacgo que impulsionou meu desejo de empreender esforcos para
fazer o mestrado, com a intencdo de ampliar os conhecimentos até entdo elaborados.

Depois de quatro anos realizando um trabalho na Divisdo de Educagéo Infantil,
decidi compor o quadro de profissionais de uma unidade regional de educacéo, no sentido
de acompanhar o trabalho das institui¢cGes de EI por acreditar que poderia contribuir com
os profissionais a partir dos conhecimentos que ja havia consolidado. Como apoio
pedagogico, além do acompanhamento as instituicdes de El, realizava a formacdo de
professores, algo que confirmou a importancia da formacéo continuada. Nos momentos
de formacéo, muitas duvidas eram narradas pelos profissionais, e eu, por meio do dialogo,
da exposicdo oral e do estudo, tentava responder as inquietacdes dos docentes, mas
também os provocava, a fim de que sentissem o desejo de buscar mais conhecimentos em
referenciais teoricos sélidos para articular teoria e pratica.

Minha participacdo em momentos formativos, nas institui¢ces, acontecia por meio
de acdes inseridas na proposta de “formagcdo em contexto”. Essa proposta foi
implementada no ano de 2013, nas institui¢cdes de El da Rede Municipal de Educacao de

Goiania, por meio da qual, no decorrer dos anos seguintes, pude observar e acompanhar
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a realizacdo de muitos estudos e pouca ressignificacdo da atividade docente por meio do
acompanhamento da pratica pedagdgica desenvolvida nas instituicdes. Em seguida,
houve a producdo de relatorios acerca do trabalho realizado nas instituicdes em
observagdo a proposta da El da SME. Isto me inquietava muito e, por esse motivo, defini
que a “formagdo em contexto” seria 0 meu objeto de estudo para o mestrado, visto que
esse formato de formagao “[...] se refere a praticas e programas de formagao continuada,
realizados no ambito das instituicdes educativas, nas quais se concretiza a atuacao
profissional docente, com a intengdo de provocar a transformacdo de praticas
cristalizadas” (BATISTA, 2016, p 43). Eu tinha a intengdo de investigar a formagéo
continuada para compreender como esta estava sendo efetivada nas instituicGes de El da
RME de Goiania, no sentido de possibilitar o desenvolvimento profissional e a
ressignificacdo da préatica pedagdgica dos professores.

Ao ingressar no mestrado, em 2014, no Programa de Pds-Graduag&o Stricto Sensu
em Ensino na Educacgdo Basica - Mestrado Profissional do Centro de Ensino e Pesquisa
Aplicada a Educacdo (CEPAE) da UFG, a realizagao das disciplinas e da pesquisa “A
formagdo em contexto nas instituicdes de educacdo infantil: em busca da praxis” me
possibilitou compreender que a “formagdo em contexto” ndo significava somente uma
mudanca de lugar da formacdo dos profissionais da educacdo, mas implicava uma
mudanca de concepcao de todos 0s sujeitos que dela participavam. Reconheci, sobretudo,
a necessidade da elaboracao de politicas publicas que favorecessem a sua efetivacao para
impulsionar uma praxis pedagogica transformada e transformadora da realidade, que é
antagodnica e contraditoria.

Defendo a possibilidade de construir a formacdo de um profissional protagonista
ativo de sua formacdo, produtor de conhecimentos, eu tinha em mente que era necessario
que os docentes tivessem uma postura critica diante da educacao, da propria formacéo e
do desenvolvimento profissional, a fim de, ao analisarem as contradi¢es, pudessem
compreendé-las e empreender esforgos para supera-las.

Assumi, entdo, na dissertacdo de mestrado, juntamente com minha orientadora
Profa. Dra. Denise Silva Araujo, a epistemologia da praxis, que se configura em uma agao
transformadora sustentada pelo conhecimento da realidade por meio da reflexao, que se
constitui em uma dimensao indispensavel ao trabalho docente. Destacamos a importancia
de o professor refletir acerca da sua atividade docente mediada por um referencial tedrico
que o possibilitasse fazer abstracdes e chegar ao concreto pensado, superando as

concepcdes pragmatistas e reducionistas que ainda permeiam as diferentes propostas de
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formagédo continuada. Reconhecemos a defesa da potencialidade do professor para
realizar pesquisa, subsidiada pela teoria, a qual € imprescindivel para a efetivacdo de uma
formacdo continuada emancipadora e que contribua tanto para seu desenvolvimento
profissional quanto para a ressignificacéo da sua atividade docente. Entretanto € preciso
superar as atuais condi¢des materiais e historicas em que se encontra esse profissional,
para que essa concepc¢do de formagdo continuada se concretize.

Abordar a discussao acerca da epistemologia da praxis no trabalho docente da EI
consiste em uma tarefa complexa. O primeiro determinante considerado foi explicitar de
que docente se trata a pesquisa. Na Rede Municipal de Educacgéo de Goiania, o professor
regente da EIl é graduado em Pedagogia pelas instituicdes de ensino superior publicas e
privadas e contratado por meio de concurso publico. Esse profissional atua em regime de
30 horas semanais, ou seja, € remunerado para trabalhar 20 horas em sala de aula e 10
horas em atividades realizadas fora da instituigdo educacional, como: planejamento das
aulas; producdo de atividades a serem desenvolvidas; elaboracdo de relatérios avaliativos
das criancas, dentre outros.

O professor conta, ainda, com um auxiliar de atividades educativas de nivel
médio, podendo ser concursado ou ter contrato temporario, que colabora com: o
desenvolvimento do trabalho com as criangas; a organizacdo de seus pertences; as
atividades de banho; alimentacdo e descanso, contribuindo, ainda, com sugestdes para o
planejamento de aula e participacdo em reunides pedagogicas com a coordenacdo e 0s
professores.

A SME de Goiéania oferece aos profissionais a formacgéo continuada, organizada
em projetos formativos, com diferentes acdes de formacao oferecidas pela Geréncia de
Formagdo. Dentre estas, hd a “formag¢do em contexto”, que acontece nos Centros
Municipais de Educagdo Infantil (CMEI), nos horarios de planejamento semanal e
mensal, conforme estabelecido pelas diretrizes organizacionais da referida secretaria.

As acdes formativas efetivadas pela Geréncia de Formacdo consistem em cursos,
palestras, seminarios, entre outros. A “formagao em contexto” que acontece nos CMEI é
subsidiada pela avaliagdo institucional e pelos demais registros realizados pelos
professores, abordando uma problematica levantada pelo coletivo de profissionais, o que
requer a realizacdo de estudos, no sentido de responder ao problema proposto. Desta
forma, os professores da El tém acesso a formacdo continuada, porém, o que se observou
durante a pesquisa empreendida no curso de mestrado acerca da “formagdo em contexto”

foi a pouca articulacdo entre a teoria e a pratica no trabalho e na formacdo continuada
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desse docente. Os sujeitos participantes da pesquisa afirmaram, por meio de questionario
e entrevista, a existéncia de um distanciamento entre estas duas dimensdes, nas praticas
formativas e na pratica pedagdgica.

Uma formacdo docente que limita o pensamento do professor somente ao seu
cotidiano impossibilita a formacdo de sujeitos ativos e criticos, capazes de elaborar
conhecimentos nos contextos educacionais, na praxis. Para Irigon (2009), as praticas
formativas sdo como eventos educativos formais que exercem grande influéncia no
aprendizado da profissdo de professor. As praticas formativas desempenham um papel
que ultrapassa o previsto nas determinacfes legais e nos constructos tedricos, no
estabelecimento e na mudanca da profissionalidade do professor. Neste interim, a

formacao continuada precisa se constituir de:

[...] referenciais para a reflexdo sobre a atuacdo docente, favorecendo a
compreensdo da relagdo entre teoria e préatica e a conscientizagdo das teorias,
das concepgdes e dos valores implicitos no fazer educativo. Dessa maneira, 0
processo formativo é visto como um processo de préaxis (IRIGON, 2009, p.
80).

Essa formacdo deve possibilitar ao profissional da educacdo compreender a sua
pratica e teorizar a partir dela, em um movimento dialético, no qual as reflexbes
acontecem na pratica e sobre a pratica, ou seja, centradas na analise dessas praticas. Cunha
e Prado (2010) enfatizam que a instituicdo educacional € a unidade politica de inovacgéo
e que os sistemas escolares precisam pensar as inovagdes na perspectiva da instituicao,
propiciando situagdes que possibilitam aprender e agir de forma diferente, enriquecendo,
reconstruindo e reorientando a cultura profissional dos professores.

A investigagdo realizada no curso de mestrado foi desenvolvida nos CMEI de
Goiania e procuramos apreender: como estava sendo materializada a articulacdo da
formacdo mencionada com a préaxis pedagdgica; como o professor investigava a sua
prépria pratica pedagdgica, e de que forma a pesquisa permeava a “formacdo em
contexto”, no sentido de impulsionar o desenvolvimento profissional e a transformacao
da realidade social.

O filésofo italiano Antdnio Gramsci, ao refletir acerca do papel do professor na
transformacdo da realidade social, afirma que é somente por meio da unidade teoria e
pratica que pode haver o reconhecimento e a transformacdo da realidade, atingindo,
assim, a praxis. Para Gramsci (1987), o problema de identificar teoria e pratica refere-se

a:



27

[...] construir sobre uma determinada pratica uma teoria, a qual, coincidindo e
identificando-se com os elementos decisivos da prdpria pratica, acelere o
processo histdrico do ato, tornando a pratica mais homogeénea, coerente, isto &,
elevando-a a maxima poténcia; ou entdo, dada uma certa posicéo teérica, no
sentido de organizar o elemento préatico indispensavel para que esta teoria seja
colocada em agdo (GRAMSCI,1987, p. 51).

Dessa maneira, a teoria propicia o desvelamento da realidade e a construcdo de
objetivos, no sentido de provocar a sua transformacdo. Contudo para ocasionar essa
“transformacdo, ndo ¢ suficiente a atividade tedrica; € preciso atuar praticamente sobre a
realidade, sendo que a principal forma de atuacdo humana é o trabalho, e assim, por meio
dele, pode-se articular teoria e pratica” (CURADO SILVA, 2008, p. 139). A autora
acrescenta que é necessario destacar que a pratica nao pode ser compreendida de maneira
isolada porque perderia sua capacidade transformadora, tornando-se passiva e acritica.
Afirma, ainda, que é na unidade teoria e pratica que pode existir uma praxis
transformadora da realidade: “Se sobre o real deve-se elaborar uma teoria que seja capaz
de acelerar seu devenir histdrico, € porque cada individuo pode tornar-se intelectualmente
melhor, mais qualificado, capaz de agir politica e filosoficamente na esfera publica”
(p.139).

A transformacgdo da realidade a qual se refere a autora s6 é possivel de ser
concretizada com 0 apoio da teorizacdo sobre essa realidade. A atuacgdo sobre a realidade
pratica realizada de forma isolada pode tornar-se acritica, 0 que impossibilita a sua
transformacéo, ou seja, a agdo orientada por uma epistemologia da pratica permanece
apenas no que & aparente, fazendo com que as mesmas praticas sejam reproduzidas sem
0 apoio de uma atitude critica de reflexdo. Diante disso, a autora propde a superacao da
epistemologia da pratica por uma epistemologia da préaxis.

Curado Silva (2008) chama a atencdo para duas questbes: a valorizacdo do
trabalho docente para a melhoria do ensino e a vinculacdo dessa melhoria a acéo
transformadora do professor sobre a sua propria pratica. Destaca, ainda, que 0 senso
comum é um saber que néo esta organizado e direciona a vida diaria, portanto, € legitimo
como construgdo imediata. Assinala, porém, a importancia de se transpor 0 senso comum,
a fim de que as contradi¢des de uma dada realidade sejam reveladas, bem como seja
empreendida a formacdo de uma compreenséo relativa e singular de sociedade.

O professor é o sujeito ativo e critico que necessita compreender as contradi¢Ges
presentes no seu cotidiano e na sociedade. S0 assim serd possivel que a instituicdo
educacional se torne de fato lécus de concretizacdo de uma epistemologia da préaxis,
transcendendo o que é imediato e ndo se atendo apenas ao aparente. Esse entendimento
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implica conceber a praxis enquanto agéo transformadora nutrida pelo conhecimento da
realidade, algo que acontece juntamente com a reflexdo critica, que s6 é possivel se
assentada em bases tedricas solidas.

A pesquisa mencionada compreendeu a epistemologia da praxis e a importancia
de o professor refletir acerca da sua atividade docente mediada por um referencial tedrico
que lhe possibilite abstracdes e chegar ao concreto pensado, a praxis transformada e
transformadora da realidade, superando as concepcdes pragmatistas e reducionistas que
ainda permeiam as diferentes propostas de formacdo continuada. Nesta perspectiva,
acredita-se na potencialidade do professor para realizar pesquisa, subsidiada pela teoria,
e que esta Gltima seja imprescindivel para a efetivacdo de uma formacdo continuada
emancipadora, contribuindo tanto para seu desenvolvimento profissional quanto para a
ressignificacdo da sua praxis pedagdgica. Entretanto € preciso reconhecer as atuais
condi¢cdes materiais e historicas em que se encontra esse profissional, visto que ndo lhe
sdo oportunizados os meios adequados para tal intento (BATISTA, 2016).

Os dados empiricos ajudaram a compreender o0 objeto de investigacdo ao
elucidarem a heterogeneidade do coletivo de profissionais das instituicdes pesquisadas,
0s quais apresentam diferentes necessidades de formacdo, devido, por exemplo, a
diferenciados periodos de atuacéo na El. A graduacdo em Pedagogia destes profissionais,
embora a maioria tenha sido efetivada em instituicdes privadas, contribuiu parcialmente
com a atividade docente na EI, mesmo tendo discutido, por inUmeras vezes, as
concepcdes tedricas necessarias a compreensdo da acdo pedagogica desenvolvida nesta
etapa da educacdo bésica. As falas das professoras indicaram que houve uma distancia
entre a fundamentacdo teorica abordada na graduacdo e o trabalho docente na El, visto
que essa aproximacdo sO acontece no final do curso, nos momentos de estagio
(BATISTA, 2016).

As professoras apresentaram uma concepcao ampliada de formacdo continuada,
uma vez que afirmaram n&o se restringir somente a cursos ou programas. A formacao
continuada (formacdo em contexto), efetivada nas instituicdes de El, € compreendida
como fundamental para o desenvolvimento profissional. Todavia, o tempo destinado a
esta proposta de formacdo e as condi¢bes de trabalho ndo favorecem de forma
significativa o debate, a troca entre pares, a reflex&o e tdo pouco a pesquisa. Em virtude
disto, a maioria das professoras ndo se considerou pesquisadora da sua prépria atividade
docente, o que as impede de compreender e transformar de forma radical sua praxis,

possivel somente com a concretizacao da unidade teoria e prética.
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Dessa maneira, foi possivel considerar, a partir dos dados empiricos, que esta
unidade teoria e pratica nao foi efetivada na “formagdo em contexto”, visto que todas as
professoras evidenciaram, nos questionarios e nas entrevistas, uma distancia entre estas
duas dimensdes, necessarias no processo de formacdo docente e para o desenvolvimento
profissional. Contudo, as profissionais procuraram realizar os estudos acerca da tematica
abordada na formacdo mencionada e se empenharam no sentido de transformar a
atividade pedagdgica, mesmo existindo o afastamento da teoria e da pratica (BATISTA,
2016).

O interesse pela temética se deu pelo fato de a abordagem da epistemologia da
praxis partir do principio de que a unidade teoria e pratica € fundamental para se atingir
a praxis pedagdgica. A teoria, ou seja, 0os conhecimentos cientificos sdo fundamentais no
processo de reflexdo e problematizacdo da prética pedagdgica, para a elevagdo do
pensamento dos professores e a conquista da sua emancipacao. 1sso ocorre porque a teoria
ilumina a reflexdo dos docentes em busca de uma atividade docente transformada e
transformadora que se constitua em praxis. E possivel compreender o profissional como
sujeito critico e ativo em seu trabalho docente, produtor de conhecimentos, e € necessario
se admitir uma postura critica diante da educacdo, a fim de se analisar as contradi¢es,
aponta-las e empreender esforgos para supera-las (BATISTA, 2016).

Apesar do mestrado concluido, muitas inquieta¢fes ainda tomavam conta de mim
e 0 desejo de continuar investigando a unidade teoria e pratica, pois, mesmo 0s
profissionais participando da formagao em contexto e estudando os diferentes referenciais
teoricos, era possivel observar, nos acompanhamentos da pratica pedagogica nas
instituicGes de EIl, que a unidade teoria e pratica pouco se efetivava, ainda persistindo
uma distancia entre essas dimens@es. Deste modo, durante os acompanhamentos,
procurava intervir de forma que percebessem a fundamental importancia da praxis
pedagbgica, momentos em que tentava responder as inquietacfes dos profissionais por
meio da fundamentacdo teorica que subsidia o trabalho na EIl. Assim, por meio de
discusséo e reflexdo com os pares, aos poucos se estabelecia a relacdo com a teoria que
fundamenta o trabalho nesta etapa.

Destarte, a efetivacao da préaxis pedagogica no trabalho docente da EI configurou-
se, inicialmente, em pressuposto de pesquisa, a partir do meu percurso profissional, como
apoio pedagdgico de uma coordenadoria regional da SME de Goiania, acompanhando as
atividades desenvolvidas pelos CMEI. Esses espacos foram, para mim, l6cus de

desenvolvimento profissional, por provocarem reflexdes acerca da importancia da
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articulacdo teoria e pratica, no sentido de desvelar a realidade, a fim de ressignifica-la. A
pesquisa empreendida durante o curso de mestrado foi responsavel por provocar
diferentes questionamentos levantados durante a analise realizada, acerca da fragilidade
da efetivacdo da unidade teoria e pratica. Assim, confirmou-se a intencdo de empreender
esforgos para se estabelecer uma nova investigagéo.

A participacdo, em encontros, do Grupo de Estudos e Pesquisas sobre a Formacéo
e Atuacdo de Professores/Pedagogos (GEPFAPe), que se encontra vinculado ao
Departamento de Planejamento e Administracdo (PAD), ao Programa de Pds-Graduagao
em Educacdo (PPGE) e a Faculdade de Educacdo da Universidade de Brasilia,
redimensionou minhas inquieta¢6es, manifestadas anteriormente. Estas impulsionaram a
intencdo de se investigar o l6cus inicial de formacdo docente, o estagio supervisionado,
momento de unidade teoria e pratica, uma vez que € compreendido como um componente
curricular que se constitui em espaco/tempo de possibilidade de compreensdo da préxis.

Desse modo, a tematica da presente pesquisa, a unidade teoria e pratica no estagio
supervisionado em EI do curso de Pedagogia, decorre das inquietacbes manifestadas
durante minha trajetéria profissional, sobretudo na investigacdo anterior, quando da
realizacdo do curso de mestrado. A partir desses pressupostos, podemos sintetizar, da
seguinte maneira, 0 problema que orienta a pesquisa empreendida no doutorado: que
sentidos os estudantes do curso de Pedagogia atribuem a unidade teoria e pratica na
perspectiva do estagio supervisionado na EI?

O objetivo geral da pesquisa é apreender e analisar os sentidos da unidade teoria
e pratica constituidos no estagio supervisionado na El por estudantes do curso de
Pedagogia da Faculdade de Educacéo da Universidade Federal de Goias. Assim, definem-
se como objetivos especificos:

1) Problematizar as relacfes e contradi¢Ges entre 0 estagio supervisionado na El
e a unidade teoria e pratica na formagao docente.

2) ldentificar como o estagio supervisionado se constitui em espaco e tempo
privilegiados de formacéo docente para a El.

3) Apreender e analisar como o0s estudantes de Pedagogia da Faculdade de
Educacdo da UFG compreendem a unidade teoria e pratica a partir do estagio
supervisionado.

4) Compreender os sentidos da unidade teoria e pratica formados no estagio
supervisionado na El e elaborados pelos estudantes.

Defende-se, nesta investigacdo, a importancia da unidade teoria e préatica no
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trabalho docente da EI, consideradas, aqui, como dimensdes que necessitam ser
confrontadas continuamente. Entende-se que essas duas dimensdes precisam ser
compreendidas dialeticamente como indissociaveis, embora sejam distintas. Nesta
perspectiva, para provocar mudancas nas praticas pedagdgicas, é fundamental o subsidio
da teoria.

Fundamentamos a pesquisa, ora apresentada, no referencial tedrico-metodoldgico
do materialismo historico-dialético, uma vez que a epistemologia da préaxis no trabalho
docente sera investigada em sua totalidade concreta, que € um dos principios dessa
abordagem metodolégica. A realidade concreta é constituida por fendmenos sociais
complexos que se configuram em antagonicos e contraditdrios. Esses fendmenos estdo
situados em um determinado tempo histérico, por isso apresentam um carater transitorio,
Ou seja, ndo sdo inertes, mas possuem um movimento que gera transformacoes.

Nessa abordagem teodrica, “a investigacdo tem que apoderar-se da matéria, em
seus pormenores, analisar suas diferentes formas de desenvolvimento e perquirir a
conexao intima que ha entre ela” (MARX, 1980, p.16). Marx utilizou a dialética como
método e definiu bases metodoldgicas e epistemoldgicas para orientar a interpretacdo da
realidade historica e social. Utilizar o método materialista histdrico-dialético de Marx
implica realizar uma anélise de situacdes complexas, transcendendo o que € imediato, 0
aparente, no sentido de revelar a sua esséncia. Neste interim, € imprescindivel que uma
pesquisa que se orienta por tal método supere as impressdes imediatas que os fatos
provocam, dada a complexidade da realidade social que € marcada pelas contradicGes.

Com essa perspectiva, para se compreender o fendmeno social, é necessario que
ele ndo seja descolado da realidade concreta na qual esta inserido, visto que esses
fendbmenos estdo amalgamados a essa realidade, e somente a partir dela é possivel
elaborar conhecimentos acerca do concreto, ou seja, se chegar ao concreto pensado. Para
Kosik (1976), a apropriacdo da realidade concreta acontece no plano abstrato, uma vez
que ha a negacdo do imediato, das manifestacdes e da concreticidade:

[...] aascenséo do abstrato ao concreto é um movimento para o qual todo inicio
¢ abstrato e cuja dialética consiste na superacdo desta abstratividade. O
progresso da abstratividade a concreticidade é, por conseguinte, em geral, 0
movimento da parte para o todo e do todo para a parte: do fenémeno para a
esséncia e da esséncia para o fenémeno, da totalidade para a contradi¢do e da

contradicdo para a totalidade, do objeto para o sujeito e do sujeito para o objeto
(KOSIK, 1976, p. 30).

O processo de abstracdo ao qual o autor se refere remete a questdo da relacéo

existente entre o sujeito e 0 objeto, o que pressupde que o sujeito apreende a realidade no
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nivel da abstracdo, a fim de supera-la. A partir disso € possivel que o sujeito volte a
concreticidade com uma compreensao critica da realidade, apreendida inicialmente, uma
vez que [...] “as determinagdes abstratas conduzem a reproducdo do concreto por meio
do pensamento” (MARX, 1980, p.14). Neste sentido, a realidade concreta € construida na
relagdo dialética entre sujeito e objeto do conhecimento: a “6tica dialética cuida de
apontar as contradi¢des constitutivas da vida social que resultam na negacéo e superagédo
de uma determinada ordem” (QUINTANEIRO; BARBOSA; OLIVEIRA, 2007, p. 29),
provocando a transformacao dessa realidade concreta.

O materialismo historico, conforme estudos realizados por Quintaneiro, Barbosa
e Oliveira (2007), volta-se para o trabalho, que é uma das categorias de analise da
realidade, sendo que é por meio da acdo produtiva que o homem se humaniza e,
consequentemente, humaniza a natureza. E pelo trabalho que o homem garante a sua
existéncia, se faz homem e transforma a sociedade: [...] “o trabalho se converteu nao so
como categoria, mas na efetividade em um meio de produzir riqueza, deixando, como
determinacdo, de se confundir com o individuo em sua particularidade” (MARX, 1980,
p.17). Desta forma, é possivel afirmar que, por meio do trabalho, os homens atendem as
suas caréncias, produzem os seus meios de vida, recriam a si proprios e reproduzem a sua
espécie, constituindo-se em uma atividade humana elementar e representando a historia
dos homens.

A educacgdo é um fendbmeno social que precisa ser analisado, apontando as suas
contradi¢des e antagonismos. O estagio supervisionado como fendbmeno € parte integrante
dessa educacéo e e, também, trabalho. Ao ser apreendido em sua totalidade, também
apresenta contradicdes que, sendo abstraidas, possivelmente chegam ao concreto
pensado, algo que, inicialmente, tem que partir de um concreto aparente.

Diante de tais consideragdes, buscou-se dialogar, principalmente, com 0s
seguintes autores: Aguiar (2006); Aguiar e Ozella (2006; 2013); Aguiar, Soares e
Machado (2015); Aguiar, Machado (2016) e Antunes (2004; 2015); Curado Silva (2008;
2019), Dourado (2015; 2016; 2019), catti (2010; 2019), Harvey (1992), Kuenzer (2010), Leontiev
(2004), Luké&cs (1079), Marx (1978; 1980; 1984; 2001; 2004; 2011; 2017), Marx e Engels
(2001); Mészaros (2011); Pimenta (2020); Saviani (1984; 2013); Shiroma (2003; 2017);
Vygotsky (1996; 2009) e Vazquez (2011), a fim de compreender o nosso objeto de
pesquisa, 0s sentidos da unidade teoria e pratica constituidos no estagio supervisionado
na El e elaborados por estudantes do curso de Pedagogia da Faculdade de Educacgéo da
Universidade Federal de Goias (FE/UFG).
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A investigacdo aqui apresentada assumiu uma abordagem qualitativa, pois
primou por utilizar diversificados procedimentos e instrumentos de coleta de
informacdes, no sentido de analisar o objeto de estudo, apreendendo, em sua totalidade,
as contradicGes e os antagonismos existentes nas situa¢Ges concretas. Para alcancar os
objetivos propostos, a metodologia da pesquisa abrangeu o0s seguintes procedimentos:
revisao bibliogréfica, analise documental, questionario e entrevistas com estudantes do
curso de Pedagogia que estdo realizando ou ja realizaram o estagio supervisionado na El.

A coleta de informacgéo e a constru¢do dos dados iniciaram-se com a reviséo
bibliografica. O objetivo era fazer um mapeamento das producBes académicas que
discutem a unidade teoria e pratica no estadgio supervisionado na El para uma
compreensdo da totalidade e atualidade da pesquisa sobre esta tematica, bem como das
particularidades do objeto de estudo, sinalizando 0s avangos da nossa pesquisa.

Consideramos as publicagcbes dos Ultimos 10 anos (2009-2019), apés a
promulgacéo das Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNSs) para o curso de Pedagogia de
2006, por terem feito parte de um periodo favoravel para a elaboragdo da producéo de
conhecimentos e que apresentassem 0s impactos provocados na formacdo docente, a
partir de uma nova organizagéo dos cursos de Pedagogia, em especial para a formacéo de
professores da El. Escolhemos como fontes de pesquisa 0s artigos registrados em eventos
da Associacdo Nacional de Po6s-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPED), do
Encontro Nacional de Didatica e Préatica de Ensino (ENDIPE), do Encontro Estadual de
Didética e Prética de Ensino (EDIPE), assim como as teses e dissertacbes do Banco de
Teses e DissertacGes do Instituto Brasileiro de Informacdo em Ciéncia e Tecnologia
(BDTD).

Inicialmente a pesquisa empirica seria efetivada com estudantes do curso de
Pedagogia de quatro instituicdes de ensino superior (IES), duas publicas e duas privadas.
Definimos como critério para escolha dessas instituicdes o tempo de consolidacdo do
curso de Pedagogia na cidade de Goiania e 0 maior quantitativo de estudantes no curso.
Solicitamos, assim, aos departamentos responsaveis de seis dessas instituicdes, a
autorizacdo para realizacdo da pesquisa, visto que ja havia sido aprovada pelo Comité de
Etica em Pesquisa da UFG, com nimero do Certificado de Apresentacio de Apreciacio
Etica CAAE: 24834119.1.0000.5083 e ndmero do Parecer: 3.848.008. Obtivemos
resposta positiva de duas institui¢cdes publicas e de uma privada, da Universidade Federal
de Goias (UFG), do Instituto Federal de Goias (IFG) e da Pontificia Universidade

Catolica de Goias (PUC-GO). Ao iniciarmos 0s primeiros contatos com essas Instituicoes
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de Ensino Superior (IES), o processo foi interrompido com a paralizagdo das aulas e o
fechamento das instituices em virtude da pandemia da Covid-19%.

Diante desse quadro de pandemia que o mundo atualmente tem enfrentado, foi
preciso reorientar o percurso da pesquisa, e a investigacéo foi realizada com os estudantes
do curso de Pedagogia da Faculdade de Educacdo da Universidade Federal de Goias. O
critério que norteou a escolha dessa instituicao de ensino superior se deu pelo fato de esta
ter sido pioneira em adotar, no inicio da década de 1980 — 1983, a docéncia como eixo da
formacdo do pedagogo, principio que foi assumido, 13 anos depois, pelas Diretrizes
Curriculares Nacionais do Curso de Pedagogia, assim como por se tratar de um curso
historicamente consolidado.

Na etapa seguinte do levantamento de informac6es e da construcdo dos dados, 0s
sujeitos participantes da pesquisa preencheram um questionério. Este foi validado por seis
estudantes do curso de Pedagogia da UFG, ndo participantes da pesquisa, antes de ser
aplicado, a fim de detectar as possiveis falhas e permitir as adequacdes necessarias para
0 seu aprimoramento. ApoOs a validacdo, o questionario foi reorganizado conforme
indicacdes realizadas pelos estudantes. O questionario foi elaborado com perguntas
ordenadas, semiabertas e fechadas, as quais foram respondidas na Plataforma Google
Forms, e, ao final do questionario, foi solicitada a participacdo na entrevista.

A entrevista foi composta por perguntas predefinidas e aconteceu
individualmente, via Google Meet, em horario e dia acordados com 0s sujeitos que se
dispuseram a participar. Contudo, em diferentes momentos, a pesquisadora precisou
reformular as perguntas e/ou fazer outras no sentido de adapta-las as situacgoes
vivenciadas, a fim de que esse procedimento de pesquisa atingisse seu objetivo de
permitir ““[...] um maior aprofundamento das informagdes obtidas; e a analise documental,
complementa os dados obtidos através da observacdo e da entrevista e aponta novos
aspectos da realidade pesquisada” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 9).

Para apreender e analisar os significados e os sentidos da unidade teoria e pratica,
estabelecidos a partir do estagio supervisionado em El, optou-se por trabalhar com os

ndcleos de significacdo, a metodologia de andlise de questionarios e entrevistas

1 Segundo a Organizagdo Mundial da Satde (OMS), pandemia é a disseminagdo mundial de uma nova
doenca, e o termo é usado quando uma epidemia, surto que afeta uma regido, se espalha por diferentes
continentes com transmissao sustentada de pessoa para pessoa. A referida organizacdo declarou que a
Covid-19, causada pelo novo coronavirus, ja é uma pandemia e tem provocado a morte de milhares de
pessoas no mundo, e 0 Brasil é um dos pais que mais tem sofrido com sua dissemina¢do (SCHUELER,
2020).
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desenvolvida por Aguiar e colaboradores (2006; 2007; 2015; 2016). De acordo com
Aguiar, Soares e Machado (2015), a entrevista € um processo de comunicacao dindmico
e dialético entre entrevistador e entrevistado. Neste, 0 pesquisador deve considerar a
totalidade e as contradigcOes do objeto de pesquisa que se torna objeto de entrevista, uma
vez que sdo os significados sociais que constituem os sentidos pessoais que 0s sujeitos
atribuirdo ao tema da entrevista.

Ao encerrar a coleta de informacg6es, passando para uma fase mais formal da
andlise, as categorias descritivas foram levantadas e formuladas apds a realizacdo de
varias leituras do material produzido e modificadas ao serem revistas: “[...] € preciso que
a analise ndo se restrinja ao que esta explicito no material, mas procure ir mais a fundo,
desvelando mensagens implicitas, dimensdes contraditérias e temas sistematicamente
‘silenciados’” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 48).

No sentido de responder os objetivos propostos na presente pesquisa, a tese foi
organizada em trés capitulos, a partir dos aportes tedricos que contribuiram para a analise
e compreensao dos sentidos da unidade teoria e préatica no estagio supervisionado em EI,
do curso de Pedagogia da UFG.

No primeiro capitulo, por meio de revisdo bibliogréfica, foi elaborado um
mapeamento das producdes académicas, dos artigos, teses e dissertacdes, que discutem a
unidade teoria e pratica no estagio supervisionado na EI. O alvo é compreender a
totalidade e atualidade da pesquisa sobre esta tematica, bem como das particularidades
do objeto de estudo, sinalizando os avangos da pesquisa, no sentido de contribuir com a
superacéo dos problemas e desafios concernentes a formacédo do trabalho pedagogico na
El, no curso de Pedagogia.

No segundo capitulo, foram abordadas a organizacdo do modo de producédo
capitalista e a relagdo entre as classes sociais, assim como as circunstancias em que se
encontra o trabalho nas relagdes sociais de producéo e reproducgéo da sociedade, no intuito
de se compreender o trabalho docente e a formacdo de professores no contexto atual.
Reforgou-se a necessidade de se pensar o trabalho docente a partir da categoria trabalho,
por compreender que é uma atividade orientada a um proposito, a satisfacdo de
necessidades humanas que fazem parte da totalidade constituida pelo trabalho no
capitalismo subordinado a sua ldgica e as suas contradices.

Discutiu-se, ainda, como a reestruturacdo do modo de producéo capitalista, com a
flexibilizac&o do trabalho docente, impulsionou processos de precarizacao, intensificacdo

e desprofissionalizacdo dos professores. Com isso, foi possivel defender uma formacéo
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docente critica e emancipadora que possibilite o sujeito compreender o contexto social e
educacional marcado pela hegemonia da classe dominante na reorganizacédo das relacdes
entre capital, trabalho e educacdo. Foi realizado, também, um percurso histérico pelas
politicas educacionais, almejando entender o movimento histérico de formagdo de
professores para a EI no curso de Pedagogia e atentando para os atuais retrocessos na
agenda politica de formacéo de professores da educacao basica.

No terceiro capitulo, a praxis foi adotada como categoria central na formacéo de
professores da EI nos cursos de Pedagogia, por compreender que a unidade teoria e préatica
possibilita a formacdo de individuos, capazes de interferir de forma critica e reverter o
quadro de dominacéo instituido pelas politicas educacionais hegemdnicas?. Estas foram
fundadas somente na pratica, como projeto do capital, que desconsidera uma formacéo
tedrico-cientifica e pedagogica, imprescindivel para a humanizacgao e a emancipagdo dos
sujeitos. Apresentaram-se as categorias tedrico-metodoldgicas que orientaram a nossa
analise no percurso de producdo do conhecimento para a apreensdao do movimento
complexo do objeto de estudo, ou seja, dos sentidos da unidade teoria e pratica elaborados
no estagio supervisionado em EI do curso de Pedagogia da FE da UFG, na busca por
superar as aparéncias, o imediato.

Assim, consideramos a totalidade, as mediacdes, a historicidade, as contradi¢des
do fendmeno estudado, os sentidos e significados, o pensamento e a linguagem, para
discutir o estagio supervisionado a partir da praxis e do trabalho como principios
educativos na formacdo docente. Foram explicitadas, neste terceiro capitulo, a
sistematizacdo, a andlise e interpretacdo dos questionarios e as entrevistas, desde os
nucleos de significacdo, que exigiram observacao detalhada das informacdes coletadas.
O objetivo foi fazer conexfes e estabelecer relagbes que impulsionaram novas
explicagdes e interpretaces, com o proposito de inserir algo novo a discusséo atual acerca
da tematica abordada nesse estudo.

A metodologia empreendida na pesquisa possibilitou a elaboracdo de cinco
nacleos de significagdo, constituidos como categorias explicativas dos significados e
sentidos da unidade teoria e pratica estabelecidos no estagio supervisionado na El, a
saber: 1) ambiguidades e contradi¢cbes na identificagdo do curso de Pedagogia; 2)

2 As politicas educacionais hegemdnicas as quais nos referimos na tese compreendem: o Programa
Institucional de Fomento e Indugdo da Inovacdo da Formacdo Inicial e Continuada de Professores e
Diretores Escolares, instituido pela Portaria n® 412/2021 e pelo Edital n°® 35 de 21/07/2021; a Base Nacional
de Formacdo de Professores, e a Base Nacional Comum Curricular para a Educacdo Infantil, Ensino
Fundamental e Ensino Médio.



37

significados da docéncia — as contradi¢des entre a unidade teoria e pratica; 3) aprendizado
pela pratica: o movimento contraditdrio do processo de formacédo docente; 4) encontros e
desencontros entre a instituicdo de El e a universidade no estagio supervisionado, e 5)
relacOes e contradi¢fes dos sentidos da unidade teoria e pratica no estagio supervisionado.

Nas consideracBes finais, as analises foram entrelacadas e provocadas pelo
percurso investigativo, empreendido a partir dos ndcleos de significacdo e dos aportes
tedricos que subsidiaram a presente discussdo. A intencdo foi desvelar as implicacfes
acerca dos sentidos da unidade teoria e pratica, constituidos no estagio supervisionado de
El, sem a intencdo de fazer meras descri¢bes dos dados empiricos nem apontar verdades
absolutas, mas provocar o debate em torno da formacdo de professores no curso de

Pedagogia, com énfase no estagio supervisionado.
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1A PRODEJQAO DO CONHECIMENTO - O ESTAGIO SUPERVISIONADO EM
EDUCACAO INFANTIL E A UNIDADE TEORIA E PRATICA

1.1 PANORAMA DA PRODUCAO ACADEMICO CIENTIFICA SOBRE O ESTAGIO
SUI?ERVISIONADO NA EDUCACAO INFANTIL E A UNIDADE TEORIA E
PRATICA

A revisao bibliografica realizada apresentou como objetivo fazer um mapeamento
das producbes académicas que discutem a unidade teoria e pratica no estagio
supervisionado na Educacdo Infantil para a compreensdo da totalidade e atualidade da
pesquisa sobre esta tematica. Foi possivel a partir dessa revisdo compreender as
particularidades do nosso objeto de estudo e sinalizar os avangos da presente pesquisa,
no sentido de contribuir com a superacdo dos problemas e desafios concernentes a
formacéo para o trabalho pedagdgico na Educacédo Infantil no curso de Pedagogia.

Consideramos na revisdo bibliografica as publicaces dos Gltimos dez anos (2009-
2019), apo6s a promulgacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de
Pedagogia de 2006, se constituindo em um periodo favoravel para a elaboracdo da
produgdo de conhecimentos que apresentam 0s impactos provocados na formagdo
docente a partir de uma nova organizacdo dos cursos de Pedagogia, em especial para
formacdo de professores da Educacdo Infantil. Definimos como fontes de pesquisa 0s
artigos, registrados em eventos da Associa¢do Nacional de Pos-graduacdo e Pesquisa em
Educacdo (ANPED), Encontro Nacional de Didatica e Prética de Ensino (ENDIPE),
Encontro Estadual de Didatica e Pratica de Ensino (EDIPE), assim como as teses e as
dissertacbes do Banco de Teses e Dissertacdes do Instituto Brasileiro de Informacdo em
Ciéncia e Tecnologia (IBICT), no sistema Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertacdes (BDTD).

A realizacdo do levantamento geral das produgdes académicas permitiu localizar
71 trabalhos que discutiram o estagio supervisionado no curso de Pedagogia e abordaram
0 estdgio na Educacdo Infantil, Ensino Fundamental, Educacgdo de Jovens e Adultos e
Educacdo a Distancia. Ao delimitarmos a busca por estagio supervisionado na Educacgao
Infantil, identificamos 19 producdes. Desse numero, fizemos uma leitura flutuante e
identificamos 14 trabalhos que correspondiam ao nosso objeto de pesquisa — estagio
supervisionado na Educacdo Infantil e a unidade teoria e pratica, sendo que apenas 1
trabalho foi apresentado na reunido da Associacdo Nacional de Pés-graduacdo e Pesquisa
em Educacgdo (ANPED), no GT 07 — Educacéo de Criancas de 0 a 6 anos, 5 trabalhos no

Encontro Nacional de Didatica e Pratica de Ensino (ENDIPE), 2 trabalhos no Encontro
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Estadual de Didética e Préatica de Ensino (EDIPE), apresentados no GT 09 — Didatica,
Préaticas de Ensino e Estagio. Do quantitativo de trabalhos selecionados, identificamos 4
pesquisas de Doutorado e 2 Dissertacbes de Mestrado, registradas no Banco de Teses e
Dissertacdes do Instituto Brasileiro de Informacgdo em Ciéncia e Tecnologia (IBICT), no
sistema Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes (BDTD).

Os dados referentes ao quantitativo de trabalho localizados foram organizados no

Quadro 1, a seguir:

Quadro 1 — Trabalhos selecionados nas bases escolhidas para revisdo bibliografica

Estagio Estagio
supervisionado no S supervisionado na
Base escolhida curso de SEEEE Educacéo Infantil e a
Pedagogia naEducacda relacdo teoria e
Infantil pratica
ANPED - Trabalhos
completos e encomendados — 0 1 1
GT 07
ANPED - Trabalhos
completos e encomendados — 3 0 0
GT 08
ENDIPE 20 6 5
EDIPE 7 2 2
IBICT (teses) 15 4 4
IBICT (dissertacdes) 26 5 2
TOTAL 71 19 14

Fonte: Quadro elaborado pela autora com base nos dados da pesquisa (2020).

Observamos que ha um namero expressivo de pesquisas que discutem o estagio
supervisionado, mas sdo poucos os trabalhos que tratam do estagio na Educacéo Infantil.
Esse numero é ainda menor quando se refere a discussdo da relagéo teoria e pratica na
formacéo de professores para o trabalho pedagogico na Educacéo Infantil. Vale ressaltar
que ndo foi encontrado nenhum trabalho que abordasse a unidade teoria e pratica e sim a
relacdo teoria e pratica. Assumimos na pesquisa a unidade teoria e pratica por

compreendermos que sdo dimensdes diferentes, porém indissociaveis e por isso nédo
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partimos da perspectiva de relagdo entre essas dimensdes. Esses dados nos permitiu
compreender a importancia da nossa pesquisa e da nossa tese por se tratar de uma tematica
pouco debatida no campo académico.

A pequena parcela encontrada de trabalhos que discutem o estagio supervisionado
em Educacdo Infantil nos indicou o carater insuficiente do debate nesse campo em virtude
da Educacdo Infantil, ao longo de sua trajetdria de inser¢do na Educacdo Basica, ter
ocupado lugar de menor destaque nas politicas educacionais hegemonicas, embora esse
cenario tenha se reconfigurado por meio de lutas travadas pelo campo na Gltima década.
A discussdo parece ainda mais escassa quando nos referimos ao estagio supervisionado
em Educacéo Infantil nos Cursos de Pedagogia, 0 que implica em destacar a importancia
de novas pesquisas que abordem a discussao desse componente curricular na formacéo
de professores, principalmente no contexto atual que estamos vivenciando, com a
imposi¢do da I6gica mercadoldgica aos processos de formagdo docente, subsidiada pela
pratica, aumentando cada vez mais a dicotomia teoria e pratica nos percursos formativos,
colocando a margem a formacao critica, emancipadora dos sujeitos. Logica essa que
precariza ndo s os processos formativos de professores, com cursos aligeirados,
disseminados em instituicdes de ensino superior da area privada que pouco preocupam
com a qualidade dessa formacdo, mas o trabalho realizado pelos professores nas
instituicGes educacionais.

Desse modo, a presente pesquisa se justifica pela relevancia do trabalho realizado
de anélise das circunstancias atuais de configuracdo do estagio supervisionado, como
preparacdo para o mercado de trabalho assentado na pratica e o esvaziamento do sentido
da formacdo de professores, sustentada principalmente, pelo desenvolvimento de
competéncias e habilidades para atender as demandas do capital. Defendemos uma
formagcdo de professores criticos, que tenha como eixo de sua formagdo a docéncia®,
fundamentada na unidade teoria e pratica, no sentido de que os futuros professores sejam
capazes de analisarem a realidade educacional em sua totalidade e provocar mudancas ao
instituido. Defendemos ainda, o estagio supervisionado como espago/tempo de formagéo

docente alicercado na préxis, por meio da pesquisa e do trabalho como principio

3 A concepgio de docéncia explicitada no Parecer CNE/CP n. 05/2005, é entendida como “[...] agdo
educativa e processo pedagégico metddico e intencional, construido em relagBes sociais, étnico-raciais e
produtivas, as quais influenciam conceitos, principios e objetivos da Pedagogia. Desta forma, a docéncia,
tanto em processos educativos escolares como ndo-escolares, ndo se confunde com a utilizacdo de métodos
e técnicas pretensamente pedagdgicos, descolados de realidades histéricas especificas. Constitui-se na
confluéncia de conhecimentos oriundos de diferentes tradi¢des culturais e das ciéncias, bem como de
valores, posturas e atitudes éticas, de manifestagdes estéticas, ludicas, laborais” (p.7).
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educativo.

Um numero pequeno de trabalhos, também foi localizado ao analisarmos 0s
trabalhos completos e os trabalhos encomendados produzidos nas dez ultimas edi¢des da
Associacdo Nacional de Pés-Graduacgéo e Pesquisa em Educacao (ANPED), no Grupo de
Trabalho (GT 07) — Educacéo de Criancas de 0 a 6 anos e Grupo de Trabalho (GT 08) —
Formacdo de Professores. Foi encontrado apenas um trabalho completo referente ao GT
07, o qual discute o estagio na educacdo infantil e a unidade teoria e pratica, conforme

identificacdo no Quadro 2.

Quadro 2 — Identificacdo do trabalho da Associacdo Nacional de Pds-Graduacgédo e
Pesquisa em Educacdo — ANPED (GT 07)

Titulo Autor (a)/ Temaética Instituicao/
Autores (as) Ano
1. O estagio na educacdo O estégio na
infantil: o olhar das estagiarias DRUMOND, Viviane Educacéo Infantil, UFT
como momento 2015

privilegiado da

formacéo de

professores

Fonte: Quadro elaborado pela autora com base nos dados da pesquisa (2020).

O artigo de Drumond (2015) apresentou a pesquisa de doutorado concluida, a
investigacao acerca da formacdo de professores no Curso de Pedagogia com o objetivo
de analisar o estdgio em Educacdo Infantil como momento privilegiado da formacéo
docente. A autora afirmou em sua investigacao que na Educacéo Infantil, o protagonismo
da crianca deve ser evidenciado, assim como destacou que as especificidades do trabalho
com as criangas devem ser contempladas nos cursos de formacdo de professores. As
estagiarias, que participaram de sua pesquisa, reconheceram a importancia dos estagios e
valorizaram as contribui¢Ges dessas experiéncias para a formagdo docente. Destacaram
que as experiéncias com a préatica possibilitaram aproximagdes com os saberes e fazeres
que envolvem a docéncia e as questdes relacionadas ao trabalho docente da Educacgéo
Infantil.

A partir das falas das estagiarias, a autora afirmou que é pelas experiéncias e
vivéncias nos espacos da Educagéo Infantil, com as leituras e discussdes realizadas que

os futuros professores elaboram seus conhecimentos, ou seja, 0s saberes tedricos e
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praticos ndo estdo em oposicdo e sim estabelecem uma relacdo dialética. Nesse trabalho
0 estagio foi compreendido como um campo educativo e formativo, integrante e
obrigatorio nos cursos de formacdo de professores, com a intencdo de elaborar
conhecimentos e reflexdes, privilegiando os momentos e as dindmicas do contexto das
instituicOes educativas. A0 mesmo tempo, consistiu em ocasido para promover o saber
pedagdgico acera da crianca nas instituicbes de Educacdo Infantil, pois impulsionou a
reflexdo de estudantes e professores envolvidos.

Os achados da pesquisa evidenciaram a funcdo dos cadernos de campo que
retrataram as percepcdes das estagiarias, com a descricdo particular de um contexto de
educacdo infantil e das praticas produzidas nesses espacos, permitindo a elaboracdo de
conhecimentos, possivel somente no estagio que articula teoria e pratica. Drumond (2015)
propds a elaboragdo de uma Pedagogia que estabeleca interlocucdes entre a arte e as
ciéncias da educagdo, na construcdo de uma pedagogia da escuta, das relagdes, uma
pedagogia descolonizadora, ou seja, uma pedagogia da infancia.

Dessa forma, alertou para a importancia da formulacao de propostas de educacao
emancipatdria para a primeira infancia com acGes de docentes compromissados com uma
pedagogia centrada na crianga e na experiéncia infantil para proporcionar o
desenvolvimento de todas as dimensdes humanas. Com isso, a autora sinalizou a
importancia dos cursos de Pedagogia reverem seus projetos pedagdgicos curriculares, de
modo a construir percursos formativos diferenciados, considerando as especificidades do
trabalho com as criangas para formar professores que atuem na Educagdo Infantil.
Contudo, ndo apresentou uma proposicao para a construcdo desses percursos formativos

diferenciados.

Quadro 3 — Identificagdo dos trabalhos do Encontro Nacional de Didatica e Pratica de
Ensino — ENDIPE

Titulo Autor (a)/ Tematica Instituicio/
Autores (as) Ano
1. Educagdo infantil, estagio e ALVES, Nancy O estagio na UFG
formacdo de  professores no Nonato de Lima compreenséo das NEPIEC
curso de pedagogia especificidades do 2012
trabalho docente na
educacdo infantil




43

2. Um olhar sobre o estadgio do BARROS, Nayara Préaticas de estagio na
magistério na educacdo infantil do | Stheffany Tenério de | Educacdo Infantil que
curso de pedagogia do programa | OLIVEIRA, Cristina articulam os UNEAL
especial de graduacdo de professores Bezerra de; diferentes saberes dos 2012
(PGP) ALMEIDA, Claudia professores
Cristina Régo
3. O estégio supervisionado em LUCAS PEREIRA, Concepcoes de
educacdo infantil: concepces de Marli Amélia; estudantes do curso PUC — Séo
estudantes do curso de pedagogia PEREIRA, Eduardo | de Pedagogia acerca Paulo/
de Lucas da realizacdo do 2012
Estagio em Educacdo
Infantil.
4. A formacdo de professores da MELO, Jocicleide O papel do estagio
educacdo infantii no curso de | Ferreira Targino da supervisionado em UFRN
pedagogia: o estagio curricular como Cruz educacdo infantil para 2012
contexto a formacéo
especifica.

5. Educag&o infantil, criangas, OSTETTO, Luciana | O estagio curricular
tempos, espacos: entre olhares e Esmeralda voltado & formagéo UFF
didlogos no estagio de formacao de professores para a 2014
docente educacdo infantil

Fonte: Quadro elaborado pela autora com base nos dados da pesquisa (2020).

Em seu artigo, Alves (2012) discutiu o estagio na Educacédo Infantil no curso de
Pedagogia, com a intencao de refletir sobre limites e possibilidades de sua contribuicdo
na compreensdo das especificidades do trabalho docente com criancas de 0 a 6 anos de
idade. A autora defendeu que a Pedagogia exerce papel importante na formacdo de
professores e apontou dois principios formativos: a docéncia como a base da identidade
do pedagogo e a superacédo da visdo tecnicista e fragmentadora do trabalho do professor.
Dessa forma, o curso de Pedagogia se constitui em espaco privilegiado de formacao de
professores da educacdo infantil a partir dos principios defendidos pela Associacdo
Nacional pela Formacdo dos Profissionais da Educacdo (ANFOPE, 2002), os quais se
fundamentam na docéncia como base da identidade profissional de todo educador e da
base comum nacional organizada nos seguintes eixos norteadores: solida formagéo
tedrica e interdisciplinar; unidade entre teoria e préatica, gestdo democréatica da escola,
compromisso social e ético do profissional da educacdo com a busca de uma sociedade

mais humana e solidaria, trabalho coletivo e interdisciplinar, articulacdo da formacao
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inicial e continuada.

Alves (2012) considerou fundamental a compreensédo do papel e da natureza do
Estagio em Educacdo Infantil para a formacéo de professores. Destaca como fundamental
no estdgio o exercicio da unidade teoria e prética para a efetivagdo da praxis
transformadora, rompendo com o carater instrumental que define o estagio como
aplicacdo pratica de conhecimentos técnicos e profissionais. Os resultados do trabalho
evidenciaram que o Projeto de Estagio, do Curso de Pedagogia analisado, é genérico e
apresenta os principios gerais da disciplina como componente curricular, ficando para os
planos de curso e os professores que assumem a disciplina, a responsabilidade de
explicitar as especificidades do trabalho docente na educacdo infantil.

Por outro lado, a autora afirma que o trabalho coletivo, no planejamento, na
discussdo e aprofundamento de questdes do estagio em educacdo infantil favorece a
consolidacdo de um trabalho coletivo para além de uma atuagdo individualizada. Assim,
para compreender a docéncia na Educacao Infantil, o estagio precisa favorecer a reflexdo
sistematica acerca de aspectos especificos, a fim de revelar concepcdes orientadoras dos
projetos educativos e do trabalho docente na Educacdo Infantil, como: historicidade;
politicas publicas; concep¢des de crianca e infancia; relacdo entre cuidado e educagéo;
organizacdo das praticas pedagogicas; planejamento; interacdo entre instituicdo e familia;
brincadeira e ludicidade; multiplas linguagens.

Assumimos a defesa da docéncia como principio da formacgédo de professores por
se tratar de um fundamento imprescindivel para a elaboragdo da identidade profissional
do professor, assim como defendemos a necessidade de superacdo da visdo tecnicista e
fragmentadora do trabalho do professor, algo que s6 sera possivel a partir do momento
que compreendermos que a formacgéo docente perpassa pela consolidacdo da préxis para
0s processos de tomada de consciéncia dos sujeitos com vistas a transformacdo da
realidade educacional.

Barros, Oliveira e Almeida (2012), na pesquisa realizada apresentaram como
objetivo identificar praticas de estagio na Educacdo Infantil que articulam os diferentes
saberes dos professores que se contraponham ao estagio fundamentado na constatacao,
na descricdo da realidade e preenchimento de roteiros padronizados. Os autores
defenderam que uma prética necessita de fundamentacdo tedrica sélida para explica-la
e/ou produzir novos elementos com vistas a superacao, a fim de delinear alternativas para
uma pratica transformada, a partir da reflexao.

Assim, as autoras afirmaram que o estagio apresenta a capacidade de articular
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dialeticamente o saber tedrico e o pratico, na mobilizacdo da praxis docente,
compreendida como atividade de transformacdo da realidade. Destacaram ainda, o
periodo de estdgio como momento de aprendizagem da profissdo, de construcdo da
identidade profissional, implicando o questionamento, a problematizagéo da profissao e
o significado de ser professor. Os resultados da pesquisa evidenciaram a metodologia de
projetos como alternativa de articulacdo entre teoria e pratica e proposicao de intervencao
na realidade das instituicbes de Educacdo Infantil. A partir dessa concepcdo foram
elaborados projetos fundamentados na investigacdo dos problemas concretos do contexto
da educacdo infantil que foram confrontados com uma fundamentacéo teérica e o contato
com experiéncias exitosas desenvolvidas em diferentes contextos da educacéo infantil,
resultando na producdo de artigos.

Esse processo envolveu a negociagédo coletiva de todos sujeitos envolvidos e a
relacdo dialética entre teoria e préatica. Barros, Oliveira e Almeida (2012), explicitaram
que apds esse movimento foram elaborados diferentes projetos envolvendo diversificadas
dimensGes referentes ao contexto educacional. Com isso, as autoras concluiram que essa
metodologia se opBe ao modelo de estagio motivado pela descri¢do da realidade com o
preenchimento de roteiros padronizados, passando a ser planejado e efetivado a partir da
investigacdo dos problemas reais da escola, na articulagéo coletiva entre os universitarios
e comunidade escolar, subsidiados por uma fundamentacdo tedrica sélida.

Concordamos com as autoras ao explicitarem que o estdgio é espaco/tempo de
construgcdo de identidade profissional com o questionamento e problematizacdo da
profissdo. Principalmente ao analisarmos o estagio supervisionado como uma atividade
de trabalho que implica estabelecer a relacdo entre a totalidade, compreender as suas
contradi¢des e possivel transformacdo da realidade educacional. Para que isso ocorra é
necessario problematizar a profissdo docente, no contexto atual, a qual passa por
transformacgdes provocadas pela reestruturacdo do modo de producdo capitalista e
impulsiona processos de intensificacdo e precarizacdo do trabalho docente. Diante desse
cendrio € necessario empreendermos acgdes de resisténcia ao que tem sido demarcado
pelas politicas de governo, como 0 estagio supervisionado por meio da residéncia
pedagbgica com uma bolsa que mais caracteriza a exploracdo dos sujeitos do que um
artificio de colaboracdo com a formacdo do estudante/trabalhador, cada vez mais
explorado pelo capital. Essa questdo serda melhor discutida no terceiro capitulo da tese.

No trabalho de Lucas Pereira e Pereira (2012), o foco foi analisar as concepgoes

de estudantes do curso de Pedagogia a respeito da realizacdo do Estagio em Educacéo
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Infantil. Os autores entenderam que os conhecimentos teoéricos despendidos durante o
Estagio podem favorecer ao futuro professor ultrapassar o nivel do senso comum, a
medida que possibilitar a compreensdo do fendmeno da educacdo em diferentes
dimensdes. Em suas andlises, apontaram que esses conhecimentos devem ser apreendidos
em situacdes que representem a complexidade da atividade de ensino por meio da
problematizacéo, da investigacdo, da reflexd@o, da invencéo e da criatividade, permitindo
assim a transformacao de crencas.

Além disso, pontuaram que o estdgio se constitui em uma atividade teorico-
pratica, a qual tem como ponto de partida, para a formacdo de professores, o
conhecimento e a interpretacdo da realidade, movimento que deveria ser favorecido por
todas as disciplinas do curso de Pedagogia. A partir dos resultados, os autores concluiram
que o desenvolvimento profissional esta diretamente ligado ao aprendizado continuo de
forma colaborativa e pode provocar mudangas no conhecimento e crengas dos
professores. A pesquisa apontou que os professores tém a capacidade de gerar
conhecimento pedagdgico, o que implica em articular os conhecimentos apreendidos as
novas informac6es, com reflexdes individuais e coletivas, em um espaco de colaboracao
e integracdo, a fim de gerar conhecimento profissional ativo.

Os resultados da investigacdo assinalaram que as situacdes de ensino ndo devem
distanciar-se da realidade e sim estabelecer conexdes e promover discussdes que
envolvem o contexto educacional, o que pode favorecer a articulagdo do conhecimento
tedrico com a préatica pedagogica. Lucas Pereira e Pereira (2012) indicaram que a
formacéo do professor deve ser entendida a partir das condi¢des reais de desenvolvimento
do ensino nas escolas, com o planejamento de intervencGes pertinentes, a partir da
contribuicdo da diversidade tedrica da area da educacdo e a inter-relacdo com outras areas
do conhecimento.

Melo (2012), em seu trabalho analisou, da perspectiva de graduandos do Curso de
Pedagogia, o papel do estagio supervisionado em educacgdo infantil como espaco de
formacéo especifica. Para a autora as instituicdes de ensino superior precisam efetivar o
estagio numa perspectiva de praxis, possibilitando o didlogo entre teoria e pratica, com a
producéo de conhecimento, intencional, sistematico e significativo. A autora faz a defesa
quanto a experiéncia do estagio ter que se organizar para favorecer a reflexdo acerca da
Educacdo Infantil, como espaco e tempo de aprendizagens e desenvolvimento, mediante
a apropriacao e producao da cultura das criancas.

Dai decorre a argumentacédo da autora de que o estagio possibilita fazer relacbes
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entre 0s conhecimentos tedricos construidos e 0s acontecimentos da/na préatica. Ficou
evidenciado na pesquisa que o Estagio Supervisionado, envolve uma relacdo entre os
diferentes sujeitos do processo de formacdo, na construcdo de conhecimentos,
estruturados mediante as condi¢cBes reais com as quais se deparam no contexto
educacional, confrontados com o conhecimento tedrico. Contudo, os resultados da
pesquisa demonstraram que alguns estudantes durante o desenvolvimento do estagio
valorizaram mais a préatica para a formacao do professor, concepc¢éo contraria a que define
0 estagio como um contexto de producédo de conhecimentos, de reflexdes, de necessidades
referentes a profissdo docente no ambito da educacdo infantil, indicando um
reducionismo da concepc¢ao de praxis.

Conforme analise realizada Melo (2012), as significacdes dos estagiarios foram
marcadas por contradi¢des permeadas por discursos e vozes, que ora privilegiavam o
carater instrumental-pratico das vivéncias no estagio, ora destacavam a importancia de
reflexdes. A autora concluiu que o estagio é lugar de producéo de conhecimento, além de
ser uma atividade que precisa de intencdo bem definida, principalmente ser planejada e
fundamentada, superando a ideia de empirismo, pratica pela pratica, cumprimento de
atividades e carga-horaria.

Contrario a essa concepcao de estagio como espaco de producdo de conhecimento
0 que temos visto nas DCNs de Formacdo de Professores de 2019 € a elevacdo da ideia
de formag&o pela prética, afastando cada vez mais a teoria dos processos formativos e de
constituicdo de sujeitos criticos, um retrocesso na formacao de professores em nosso pais.

Em seu artigo, Ostetto (2014) apresentou o resultado de uma proposta de pesquisa-
formacéo desenvolvida no estagio de formacao de professores para a educacao infantil, o
texto apresenta questdes conceituais relacionadas a modalidade de estagio assumida.
Argumentou a favor da pesquisa no estagio, assim como apontou pressupostos teérico-
metodologicos implicados na formacéao de professores. Pontuou acerca da importancia da
relacdo universidade e instituicbes-campo de estagio e do desenvolvimento de
observagdes comprometidas e acolhedoras - dialdgicas.

A autora explicitou que o estagio € tempo que possibilita o exercicio de ampliagdo
do olhar dos professores em formacao sobre a pratica pedagdgica e as criangas. Pontuou
que o desenvolvimento do olhar € possivel com uma observacdo capaz de captar a
totalidade das interagdes estabelecidas entre os diferentes sujeitos que participam
ativamente do processo educativo, no sentido de transpor o imediato, as aparéncias, do

contexto educacional. A autora indicou também, a necessidade do encontro, de trocas, da
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interlocucéo de saberes e fazeres produzidos pela instituicdo de educacdo infantil e pela
universidade.

Para isso, foi organizado um roteiro com aspectos condutores da observacao,
guiados pelos objetivos, fundamentos e concepcdes estudados pelo grupo de estagirios,
referentes a formacao de professores e estagio. Foram considerados importantes aspectos
para a observacdo, como: a organizacao da rotina (na demarcacao de tempos, espacos e
atividades), a dinamica do trabalho pedagdgico encaminhado pela professora (incluindo
as formas de interacdo, a individualidade das criangas, a constituicdo dos grupos) e as
modalidades de planejamento utilizadas.

A pesquisa evidenciou que os dados e questdes recolhidos durante o processo de
observacdo foram analisados a luz da teoria. Com esse movimento de teorizar a prética,
o0 olhar sobre o cotidiano foi se alargando na compreensdo dos pontos capturados que
poderiam se transformar em questdes a serem aprofundadas. Com a analise realizada,
estagiarios e professores, tiveram a oportunidade de dialogarem e expor os diferentes
posicionamentos acerca do fazer pedagogico, promovendo assim a ampliacdo do espaco
de participacéo.

Ostetto (2014) considerou que essa dindmica permite aprofundar e qualificar ndo
apenas a experiéncia da docéncia, mas a relacdo com todo o coletivo de profissionais da
instituicdo, com as familias e com as criancas. A referida pesquisadora concluiu ainda
que o exercicio da pesquisa, desencadeados pelos projetos de estagio por meio das a¢des
de observar, analisar, discutir os dados encontrados e elaborar questdes apreendidas para
serem trabalhadas no estagio, fez toda a diferenca para os estagiarios e para a instituicéo.
A importancia do dialogo entre universidade e instituicbes educacionais também foi
ressaltada, sendo necessario que ambas as instancias assumam 0 compromisso com a
formacdo dos futuros professores, assim os campos de estagio deixam de ser apenas l6cus
de aplicacéo de conhecimentos e tornam-se espagos, Nos quais teoria e pratica, estudantes
e profissionais ndo estdo em lados opostos, mas se integram em objetivos comuns, a

qualificagéo dos profissionais da educacao.
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Quadro 4 - Identificagdo dos trabalhos do Encontro Estadual de Didatica e Préatica de

Ensino (GT 09) — EDIPE
Titulo Autor (a)/ Temética Instituicao/A

Autores (as) no

1. O estdgio como um elemento | SILVA, Altina Abadia | A constitui¢do do
constitutivo do profissional da | da; PAULA, Heloisa profissional da UFG
educacdo infantil Vitéria Castro de e Educacdo Infantil 2015
XIMENES, Priscilla de
Andrade Silva

2. @] estagio curricular O estagio como
supervisionado em educacao infantil AZEVEDO, lvana disciplina UEG
do curso de pedagogia da Alves Monnerat de integralizadora das 2011
UNUCSEH/ UEG dimens0es teoricas

e praticas

Fonte: Quadro elaborado pela autora com base nos dados da pesquisa (2020).

Silva, Paula e Ximenes (2015) investigaram como se da a constituicdo do
profissional da Educacdo Infantil, a partir da disciplina Estagio Supervisionado e
enfatizaram as interacfes sociais como forma privilegiada para a promocéo do processo
de humanizacdo. As autoras defenderam o estdgio como um processo que impulsiona a
reflexdo da unidade teoria e préatica, ou seja, momento que possibilita a vivéncia da praxis
no percurso formativo. A pesquisa destacou a formacéo de professores como um processo
tedrico-préatico por considerar a pratica docente como praxis, na qual perpassa a reflexdo
que pode ser construida e reconstruida na formagdo docente objetivando a transformacéo
da realidade educacional.

As autoras salientaram que o estagio é vivéncia de processos de investigacao e
problematizacdo da realidade educacional, subsidiado pelas ciéncias da educacdo no
desenvolvimento de conhecimentos, habilidades e compromissos com a profisséo
docente. Além disso, afirmaram que o estagio € a oportunidade de se colocar em préatica
0s conhecimentos teoricos apreendidos no desenvolvimento do curso de Pedagogia, no
sentido de vivenciarem a unidade teoria e pratica, uma possibilidade para pensar ao atuar
na Educacdo Infantil. Os resultados da pesquisa evidenciaram o planejamento das
atividades como um momento imprescindivel para as interagdes, as trocas de experiéncias
e a reflexdo que se configuram como um movimento reflexivo e constitutivo da
subjetividade.

Por fim, Silva, Paula e Ximenes (2015) concluiram que o0 estagio se constituiu em



50

um periodo de ensino aprendizagem e se configura em uma experiéncia que propicia o
entendimento de que a teoria € validada pela préatica, a qual ndo pode ser destituida de
fundamentacdo teorica. As autoras compreenderam, com base nos dados da pesquisa, que
a funcdo do estdgio na educagdo infantil consiste em uma formacéo teorica solida,
alicercada na andlise das préticas educativas, assim como no desenvolvimento do
pensamento critico reflexivo, contribuindo para o desvelamento dos saberes que
constituem a préatica docente na educacao infantil.

A pesquisa de Azevedo (2011) evidenciou reflexdes acerca do Estagio Curricular
Supervisionado em Educacdo Infantil e destacou o estdgio como disciplina
integralizadora das dimensbes tedricas e praticas. A autora explicitou que essas
dimensbes articulam os contetdos dos eixos basicos do curriculo, por meio de
observacdo, coparticipacdo, docéncia compartilhada e supervisionada, subsidiados pelo
desenvolvimento de projeto de intervencdo pedagogica interdisciplinar.

A pesquisadora ressaltou o estagio supervisionado como o eixo central na
formacédo de professores, a fim de capacitar o profissional a identificar e resolver
situacBes que contribuem com a sua formacdo e atuacdo docente através de acdo
investigativa, permeada por reflexdo acerca do fendmeno educativo que envolve as
praticas educacionais e sociais. A analise documental, indicou que os estagiarios
precisavam conhecer as praticas desenvolvidas na educacdo infantil para identificarem
aspectos relevantes e construir a identidade docente para intervir com a elaboragéo de
projetos, assim como contribuir com a organizacdo do trabalho pedagdgico nas
instituicGes de Educacdo Infantil.

A pesquisa assinalou que o0s estagidrios atuando como pesquisadores, ao
compartilharem suas impressdes sobre a realidade captada, descobriram diferentes
posicionamentos e proposicdes referentes a mesma situacdo. Um movimento conjunto
entre equipe gestora e docentes que contribuiu com a ampliacdo dos repertdrios e/ou
contetdos educacionais, culturais e sociais, individual e coletivamente.

Azevedo (2011) concluiu explicitando que o Estagio Curricular Supervisionado
do Curso de Pedagogia se constitui em um espacgo formativo significativo para a préatica
profissional, por isso as agdes empreendidas durante esse processo, ndo podem ser
compreendidas somente como uma lista de atividades, que cumpre um papel meramente
formal, mas, principalmente, em aprendizado amplo e diversificado, integrando teoria e
pratica, a partir de uma concep¢ao de processo investigativo e propulsor de novas acdes

didatico pedagdgicas e curriculares.
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Quadro 5 — Identificacdo dos trabalhos por nivel, registrados no Banco de Teses do

Instituto Brasileiro de Informacdo em Ciéncia e Tecnologia (IBICT), no sistema

Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD).

Titulo Autor(a) Temaética Instituicdo/Ano Nivel
1. O estagio curricular no KUHN, Ana A relacéo teoria Universidade
contexto da EaD: a relacgéo Paula e prética Federal do Mato Tese

entre teoria e prética na

formacéo do pedagogo.

Grosso
2019

2. O estagio na formacéo

LIMA, Tathiane

A relacdo teoria

Universidade

inicial do professor de Rodrigues e pratica Federal do

educacdo infantil no curso constituida no Ceara/Fortaleza Dissertacdo
de pedagogia da estagio 2018

FACED/UFC: perspectivas

docente e discente

3. O estégio na formacdo de As Universidade

professoras paraaeducacdo | BONFANTI, | significacGes da Federal de Santa

infantil: as significagbes Claudete relagdo teoria e Catarina/SC Tese
das pratica no 2017

estagiarias do curso de estagio

pedagogia

4. O estagio supervisionado A abordagem Universidade

da Educacdo Infantil no OLIVEIRA, tedrico-prética Estadual

curso de Pedagogia da | Mariana Felicio no estagio Paulista/SP Dissertacéo
FCT/UNESP: a praxis na Silva de 2016

viséo dos alunos

5. O estagio supervisionado Saberes Universidade

como contexto de formagéo MELO, especificos Federal do Rio

docente especifica para a Jocicleide construidos na Grande do Tese
Educacdo Infantil: o que | Ferreira Targino | relagdo teoriae Norte/RN

dizem os formandos sobre da Cruz pratica no 2014

suas aprendizagens? estagio

6. A formacdo de | DRUMOND, O estagio e a Universidade

professores e professoras Viviane praxis Estadual de

de educacdo infantil no pedagdgica, na Campinas/SP Tese

curso de  Pedagogia:

Estagio e Pesquisa

formacéo de

pedagogos

2014

Fonte: Quadro elaborado pela autora com base nos dados da pesquisa (2020).
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Em sua tese de doutorado, Kuhn (2018) investigou como foi efetivada a relagéo
teoria e pratica no processo de desenvolvimento do Estagio Curricular do curso de
Pedagogia. A autora apontou o Estadgio como importante espaco de mobilizacdo e
construcdo de saberes necessarios as atividades de ensino, porém em muitos casos se
reduz a observacdo de atividades dos professores em sala de aula, sem envolver uma
andlise critica e a reflexao.

Defendeu o estdgio como um espaco que possibilita a reflexdo sobre a praxis
pedagodgica, um momento em que o professor em formag&o busca compreender a relacéo
entre teoria e pratica na docéncia. Indicou a necessidade de transformar as situacdes de
trabalho em situacdes de formacdo, mas isso se constitui em um desafio para a
organizacdo do curriculo de formacdo de professores. A autora, com fundamento na
concepgdo de professor como intelectual transformador, mencionou quatro dimensdes
que contribuem com a indissociabilidade tedrico-prética, a partir da compreensédo do
estdgio como: Espaco de problematizacdo e construcdo de aprendizagens; Espaco de
pesquisa e reflexdo; Espaco de Construgdo dos saberes docentes; Elemento articulador
entre 0o Ensino Superior e a Educacdo Basica. As experiéncias vivenciadas durante a
realizacdo do estagio demonstraram que conquistar o espaco de professor intelectual
transformador € um desafio, mediante os curriculos definidos previamente e as préaticas
fundamentadas em uma concepcdo tecnicista, assim como 0s conhecimentos
internalizados pelos professores nos processos de vida e de trabalho, relacionados a
experiéncia de vida escolar.

Os resultados da pesquisa evidenciaram que as praticas desenvolvidas pelas
estagiarias pautaram nas préaticas observadas durante as aulas das professoras titulares,
sem investigacdo e reflexdo, demonstrando inseguranca tedrica, revelando a falta de
autonomia na construcao dos projetos de intervencéo e planos de aulas, ou seja, as a¢oes
empreendidas pelas estagiarias reproduziram praticas cristalizadas no interior da escola.

Kuhn (2018) defendeu ainda a fundamental importancia do estagio se constituir
em espaco de tomada de decisdes no confronto da pratica com a teoria, visto que a
investigagdo apontou para o fato do distanciamento entre teoria e pratica. Essa dicotomia,
de acordo com autora, se deve a forma como o curriculo, da universidade investigada,
estd organizado por dois eixos, o primeiro das disciplinas tedricas e o segundo eixo se
refere ao das praticas curriculares e o estagio supervisionado. Esse fato justifica a
auséncia de projetos autorais de intervencdo das estagiarias, pois primeiro se deve

compreender a teoria para depois aplicar na prética, a divisdo em eixos de disciplinas
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tedricas e préaticas ndo constituem uma unidade. A separacao entre teoria e pratica podera
ser rompida, conforme apontamentos da autora, com a implementacdo de uma formagéo
reflexiva.

Os dados da pesquisa demonstraram a urgente necessidade de parceria
significativa entre a universidade e a escola, campo de estagio, no sentido de estabelecer
uma estreita relacdo entre os conceitos discutidos na universidade e as vivéncias nas
praticas pedagdgicas em sala de aula. A autora concluiu afirmando que a vivéncia do
Estadgio Curricular necessita potencializar o exercicio da reflexdo critica acerca das
praticas de ensinar e do saber docente, o que implica problematizacdo, trocas de
experiéncias e de conhecimentos para o trabalho coletivo e para compreensdo da escola
como contexto singular de formacao de professores.

Lima (2018) realizou uma pesquisa de mestrado que teve a intencdo de investigar
as contribuicdes formativas do Estdgio em Educacdo Infantil (EEI) para a formacédo
docente visando a atuacdo na primeira etapa da educacao basica, a partir das perspectivas
de professores, estudantes e egressos do curso de Pedagogia presencial da Faculdade de
Educacdo da Universidade Federal do Ceard (FACED/UFC). Apresentou as seguintes
questdes norteadoras da pesquisa: como professores, estudantes e egressos do curso de
Pedagogia relacionam teoria e pratica no componente curricular Estagio em Educacéo
Infantil? Quais as contribuicbes que o Estagio em Educacdo Infantil tem para a
formagéo de professores de criancas pequenas na perspectiva de professores, estudantes
e egressos do curso de Pedagogia? Os resultados obtidos na pesquisa indicaram na
Proposta Curricular do curso de Pedagogia da FACED, somente duas disciplinas e um
componente curricular como obrigatorios, 0s quais tratam especificamente da primeira
etapa da educacdo bésica. A anélise dos dados permitiu considerar que o quadro composto
por esses trés elementos curriculares estéo relacionados a um processo formativo que ndo
contempla a complexidade das especificidades do trabalho pedagogico desenvolvido na
Educacao Infantil.

A anélise da categoria relagdo teoria-pratica, permitiu a pesquisadora identificar
que o curso de Pedagogia da FACED apresenta lacunas no que se refere a construcéo
teorico-préatica. Os trés grupos, professores, estudantes e egressos, que participaram da
pesquisa ressaltaram a importancia da relacdo teoria e pratica no processo de formacao
inicial do professor de Educacdo Infantil, pois ocorre uma demora para iniciar as
atividades préticas, ficando muito tempo destinado as disciplinas mais tedricas. A partir

da anélise dos dados, a autora ressaltou que o EEI ndo pode concentrar apenas no final do



54

curso, € necessario que perpasse os demais elementos curriculares.

Lima (2018) apontou como indispensavel que o curso de Pedagogia e o Estagio
contemplem as especificidades das criancas de 0 a 6 anos de idade, assim como o Estagio
ndo se concentre em apenas um semestre e as disciplinas do curso evidenciem a
necessidade de observacao/intervencao na realidade da Educacédo Infantil. Os resultados
da pesquisa propiciaram a pesquisadora concluir acerca da importancia do curso de
Pedagogia envolver todas as disciplinas no movimento da préaxis, ndo ficando a
responsabilidade a cargo do professor orientador de estdgio, constituindo-se em um
trabalho coletivo com o comprometimento de todo o corpo docente.

A pesquisa de doutorado desenvolvida por Bonfanti (2017) pretendeu
compreender as relac6es tedrico-praticas do estagio obrigatério em Educacdo Infantil, na
perspectiva das significacdes construidas pelas estagiarias. Os dados foram analisados em
uma perspectiva historica-dialética por meio dos ndcleos de significages e indicaram
evidéncias das significacbes acerca da construgcdo da relacdo tedrico-pratica, exposta
como importante no processo de formacdo. A pesquisa demonstrou que oS aportes
tedricos fornecem os instrumentos necessarios para que se possa analisar, reorganizar,
inovar e criar novas préaticas. As situacdes vividas no estagio possibilitaram a tomada de
consciéncia da percepcdo dessa relacdo, algo que as estagiarias ndo percebiam antes.
Entretanto, os resultados indicaram que ndo foi consensual a construcdo da significacao
sobre a importancia da relacdo entre teoria e pratica, pois algumas estagiarias significaram
0 estagio como um tempo de colocar em prética tudo o que se aprendeu de fundamentos
teoricos.

A investigacdo indicou que as disciplinas que tratam das especificidades da
Educacdo Infantil, os materiais e estratégias disponibilizados sdo importantes meios para
pensar e planejar as acdes realizadas com as criangas no espaco da Educagéo Infantil. A
pesquisadora ressaltou que os achados da pesquisa indicam que a maioria das estagiarias
construiram sentidos e significados acerca da relacdo teoria e pratica, porém o movimento
da préxis ainda precisa ser dimensionado no percurso formativo.

Os dados da pesquisa explicitaram que a elaboracdo da especificidade do trabalho
na Educacgéo Infantil aconteceu com as leituras realizadas pelas estagiarias, no convivio
com as criangas, com as trocas de experiéncias com colegas e professora orientadora.
Porém, poucas foram as significacdes a respeito da importancia das familias no contexto
do cuidar e educar, defendido pela pesquisadora como especificidade da Educagéo

Infantil. Assim, os resultados sinalizaram para o0 estdgio como um tempo e espago para
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aprender a ser professora e essa aprendizagem se mostrou muito mais pelo conhecimento
que € construido na pratica do que pela relacdo entre as questdes teoricas para explicar a
pratica.

Um aspecto evidenciado na andlise se referiu a oportunidade de a atividade das
estagidrias ter sido realizada em duplas, por propiciar a parceria, a troca dialdgica e o
desenvolvimento de habilidades como: dividir, compartilnar e estar em relacédo
profissional e afetiva. Decorre disso que aprender a ser professora na Educacéo Infantil,
conforme a pesquisa, resulta mais das interacfes estabelecidas entre os pares e pelo
conhecimento que é construido na pratica do que pela relacdo entre as questdes tedricas
para explicar a pratica.

Bonfanti (2017), em sua analise, concluiu que a pesquisa possibilitou explicitar
situacdes vivenciadas no estagio, demonstrou a importancia desse elemento curricular na
formacéo dos professores da Educacdo Infantil ao construirem significacdes em relacéo
ateoria e a pratica em torno das especificidades da Educacéo Infantil. Contudo, a pesquisa
evidenciou que sdo privilegiados os aspectos praticos em detrimento das questdes teodrico-
praticas. A pesquisadora defende o estagio como espaco de discussdo, pesquisa, estudo,
tensdo, contradicdo, questionamento de teorias e conceitos estudados nas diferentes areas
do conhecimento, portanto ndo acontece isoladamente na formacao de futuros professores
e nem se resume em pratica.

A dissertacdo de mestrado de Oliveira (2016) investigou como a teoria e a pratica
sdo abordadas no estagio curricular supervisionado na Educacdo Infantil, realizado no
curso de Pedagogia da Faculdade de Ciéncias e Tecnologia da Universidade Estadual
Paulista “Julio de Mesquita Filho” (FCT/UNESP), Campus de Presidente Prudente - SP.
Para isso, a autora analisou o projeto do curso de Pedagogia para investigar a concepgéo,
a organizacao e a estrutura do estagio, a fim de identificar o papel que exerce no curso..
A partir da analise dos dados, a autora expressou que o referido curso analisado valoriza
mais 0s aspectos tedricos do curriculo em detrimento da pratica e afirma que o estagio
deveria ser um componente tedrico-pratico. Ressaltou ainda que os momentos de reflexéo
e teorizacdo do trabalho pedagdgico fica sempre sob a responsabilidade do professor da
disciplina de metodologia, com isso relatou que ndo had uma proposta de estagio bem
definida, com direcionamento.

De acordo com os resultados da pesquisa os estagios foram realizados com
observacdes, sem momentos para refletir e teorizar acerca dos encaminhamentos. Os

estagiarios ressaltaram que as especificidades da Educacdo Infantil foram relacionadas
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diretamente ao conhecimento da rotina, do espaco e do trabalho observado, sem
aprofundamento teorico. A partir da analise dos dados da pesquisa, a autora expressou
gue no curso investigado ha uma dicotomia entre teoria e pratica, visto que os estagiarios
ndo conseguiram teorizar a prética e refletir, desse modo a vivéncia no estagio se revelou
incoerente.

Oliveira (2016) defendeu ainda que o estagio precisa ser considerado um espaco
de problematizacdo e articulacdo entre teoria e pratica. Argumentou a favor de um curso
de Pedagogia que forme o professor de Educagdo Infantil com mais disciplinas que
envolvam vivéncias nas modalidades creche e pré-escola, por se constituir no futuro
campo de exercicio profissional. A pesquisadora expds a necessidade de um curso de
Pedagogia que aborde as especificidades do trabalho com criangas de 0 a 5 anos, com a
organizacdo do trabalho pedagdgico para cada faixa etéaria, principalmente trate de
questBes referentes a identidade do profissional da creche e da pré-escola, o cuidar-
educar, 0s projetos pedagdgicos, o curriculo, os estudos e pesquisas relevantes desta area,
as politicas publicas e suas consequéncias, a teorizagéo e reflexdo do trabalho pedagogico
da Educacéo Infantil, entre outros.

Melo (2014), em sua pesquisa de doutorado, investigou quais saberes especificos
a atuacdo docente na Educacdo Infantil sdo construidos, pelos estagiarios na Educagéo
Infantil. A partir da teoria historico-cultural analisou o Estagio Supervisionado em
Educacéo Infantil do curso de Pedagogia do Campus Avangado de Patu da Universidade
Estadual do Rio Grande do Norte (CAP/UERN), como contexto de formacdo docente
para o trabalho com criancas de 0 a 5 anos de idade.

A pesquisadora evidenciou as conquistas dos estagiarios a partir do contato com a
pratica dos profissionais, as experiéncias realizadas e a construgdo de saberes especificos
referentes a educacdo infantil, por meio das situacfes desencadeadas de interagdes,
atividades desenvolvidas, mediacdes e observacfes. A pesquisa mostrou que o Estagio €
uma dimensao da formacéo para a construcdo de saberes docentes por envolver fazeres e
saberes relacionados as préaticas pedagdgicas com as criangas na Educacéo Infantil. Desse
modo, de acordo com a pesquisadora, 0 estadgio requer a unidade teoria e prética, no
sentido de possibilitar aos estudantes teorizarem as suas praticas, assim como é necessario
essa articulacdo nas demais disciplinas do curso de Pedagogia, visto que o Estagio ndo
pode ser entendido como a Unica possibilidade de atividade pratica.

Os dados da pesquisa, realizada por Melo (2014), apontaram que 0 Estagio

propiciou ampliacdo dos sentidos atribuidos a crianga, a infancia, assim como a
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reelaboracdo das significacdes atinentes a pratica pedagdgica. No que se refere ao perfil
dos profissionais da educacdo infantil, a pesquisa evidenciou que a docéncia na educagéo
infantil é complexa e exige dos professores conhecimentos e habilidades singulares e
aponta o estagio como o componente que mais contribuiu para a apropriacdo desses
saberes proprios a docéncia.

Melo (2014) aponta, ainda, trés dimensdes que podem colaborar com a formacao
especifica para a educacdo infantil, ndo s6 no estagio supervisionado, mas em todas as
disciplinas do curriculo do curso de Pedagogia, a saber: dimens&o cientifica — incentivo
a investigacdo, a pesquisa acerca da Educacao Infantil, sua organizacédo e suas praticas;
dimensdo da experiéncia — 0 contato com a pratica social da profissdo: observar, planejar
e intervir no cotidiano do contexto profissional da educacdo com criancas de 0 a 5 anos
de idade; dimensé&o profissional — compreenséo das singularidades do perfil docente para
a Educacéo Infantil.

A autora constatou que alguns aspectos do curriculo do curso de Pedagogia do
CAP/UERN precisam ser repensados, como: o distanciamento entre o Estagio e as demais
disciplinas que compdem o curriculo do curso, o distanciamento do campo de Estagio e
a Universidade, pouca comunicacdo entre o professor Supervisor e o Colaborador, a
distribuicdo do tempo de cada fase do estagio, a pouca divulgacao dos trabalhos finais do
Estagio e as poucas oportunidades de debates sobre tematicas especificas da Educacao
Infantil.

Outra comprovacdo da pesquisa se refere aos saberes constituidos pelos
Estagiarios, os quais estao relacionados diretamente a saberes proprios aos fundamentos,
a acdo pedagdgica, as relacdes interpessoais e a assuncdo profissional. O percurso
empreendido pela pesquisa possibilitou a autora concluir que o Estagio é um processo
dialético, essencialmente relacional, mediacional e dialdgico que propicia a reflexdo e
tomada de consciéncia acerca dos saberes e das praticas docentes nas Educacdo Infantil.

A tese de Drumond (2014) apresentou como objetivo da investigacdo compreender
como séo formados os docentes de Educagdo Infantil no curso de Pedagogia e a
contribuicdo do estdgio no processo de formacdo inicial de professores. Para isso,
analisou a experiéncia de estagiarias de uma turma da Universidade Federal do
Tocantins/Miracema, com a intencdo de fazer uma reflexdo referente ao Estagio na
Educacdo Infantil e a praxis pedagdgica, sua articulacdo entre teoria e pratica na formacao
de pedagogos.

A autora defendeu uma educacdo emancipatdria e descolonizadora na educacédo
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infantil, mas para que isso se materialize é imprescindivel a acdo de professores
compromissados com uma pedagogia nao escolar, centrada na crianga e na experiéncia
infantil, possibilitando o desenvolvimento das dimensdes humanas. Dessa forma, a
pesquisa sinalizou para a urgéncia da revisdo dos projetos pedagdgicos dos cursos de
Pedagogia, com a ampliagdo da matriz formativa, abrangendo outros campos do
conhecimento, a fim de abrir espaco para o dialogo com a area da educacdo infantil,
contribuindo com percursos formativos diferenciados.

Drumond (2014) enfatizou que as disciplinas como a histdria, a sociologia, a
filosofia, a antropologia, além de discutir a escola, reflitam a educacdo das criancas
pequenas nas creches e nas pré-escolas. Da mesma forma as disciplinas que tratam da
organizacdo do trabalho pedagdgico, possam trazer reflexGes e proposicGes sobre o
trabalho pedagogico na creche e na pré-escola.

Os resultados da pesquisa evidenciaram que o tempo de realizacdo do estagio ndo
é suficiente para promover um trabalho que atenda as necessidades formativas dos futuros
professores da educacdo infantil. Assim, a autora sugeriu o alargamento do tempo
destinado a realizacdo do estagio, desde o inicio do curso, o que pode contribuir com a
efetivacdo de um trabalho significativo. Desse modo, a pratica e a teoria, articuladas,
possibilitariam experiéncias de docéncia e uma solida formacéo teorica.

Os achados da pesquisa evidenciaram que no curso de Pedagogia, o Ensino
Fundamental é prioridade nas discussdes, visto que a maior parte dos conhecimentos
estdo voltados para esse nivel de ensino. A partir dos resultados da pesquisa, Drumond
(2014) propos a organizagdo de um curso de Pedagogia que forme os professores de
educacdo infantil, voltado para a discussao das especificidades do trabalho na Educacgéo
Infantil, com a crianga como eixo central das discuss@es, nas disciplinas tedricas e nos
estagios. Por fim, a pesquisa destacou a necessidade de elaboragdo de um curso de
Pedagogia voltado para a formacgédo de docentes para atuar na Educacédo Infantil e nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, ou seja, um curso de formacéo de professores de

criangas de 0 a 10 anos de idade, no qual predomine uma Pedagogia da Infancia.

1.2 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS PARA REALIZACAO DAS
PESQUISAS

Para melhor compreensdo dos procedimentos metodoldgicos utilizados pelos

pesquisadores nos trabalhos selecionadas, organizamos no Quadro 6 os tipos de pesquisas
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e os instrumentos de coleta de dados empregados pelos investigadores nos estudos que

discutem o estagio supervisionado na educacdo infantil e a relacdo teoria e pratica.

Quadro 6 — Metodologias para a realizagéo das pesquisas

Tipo de pesquisa Procedimento metodoldgico

1. Pesquisa qualitativa Entrevista semiestruturada, producédo de textos e analise documental

2. Pesquisa qualitativa Questionario, entrevista semiestruturada individual e coletiva,
producéo de relatério de pesquisa e analise documental

3. Abordagem qualitativa de | Analise documental, observacdo ndo participante com roteiro pré-

natureza exploratoria estabelecido, analise dos relatérios reflexivos e diario de campo

4. Pesquisa qualitativa Observacdo, semindrios, questiondrio, entrevista coletiva e analise
documental

5. Pesquisa qualitativa Andlise documental, questiondrio e entrevista semiestruturada

6. Abordagem qualitativa — | Pesquisa documental, bibliografica, questionario e entrevista

estudo de caso semiestruturada

7. Pesquisa qualitativa Observacéo e Caderno de Campo

8. Pesquisa qualitativa Andlise documental

9. Investigacdo-acao Andlise dos Relatérios Finais de Estagio e observagdo

10. Pesquisa qualitativa Pesquisa bibliogréafica e analise documental

11. Abordagem qualitativa Andlise documental e entrevista semiestruturada

12. Abordagem qualitativa Autoavaliacio

13. Pesquisa qualitativa Pesquisa bibliografica e analise documental

14. Pesquisa-formacéo Elaboracdo de roteiro de observacéo e de projetos de estagio

Fonte: Quadro elaborado pela autora com base nos dados da pesquisa (2020).

A partir da andlise que realizamos, nos trabalhos selecionados, constatamos que a
investigacdo-acdo, pesquisa-formacdo, estudo de caso e a pesquisa exploratdria sdo
metodologias que fazem parte da pesquisa qualitativa e contribuem de forma significativa
com o processo de investigacdo. Observamos que em maior numero foram utilizadas as
anélises documentais, as entrevistas, 0s questionarios e em menor numero as observagoes
que deram lugar para outras metodologias como a producéo de textos, a elaboracéo dos
cadernos de campo, a construcdo de projetos e relatérios para o levantamento de
informacdes necessarias as pesquisas. A maioria dos trabalhos empregou diferentes
procedimentos para a obtencdo das informagOes, demostrando a preocupagdo do
pesquisador em apreender a esséncia do objeto investigado. Em apenas um trabalho
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localizamos a utilizacdo da autoavaliagdo como procedimento metodoldgico de coleta de
dados.

Para a analise dos dados, foi utilizado em um dos trabalhos a investigacdo do
discurso das estagiarias de acordo com a perspectiva de Vygostky e Baktin. Para isso, foi
necessario que a pesquisadora assumisse que cada enunciado possuia conteido e sentido
proprios. Em uma outra pesquisa os dados foram organizados conforme os “Nucleos de
Significacdo” (AGUIAR; OZELLA, 2006, 2015). Participaram dessa pesquisa estagiarias
e docentes das escolas campo. Em ambas as pesquisas, a intencdo foi de captar as
producBes das significacbes dos estagiarios construidas no contexto do Estagio
Supervisionado, demonstrando um ndmero reduzido de trabalhos que tentaram apreender
as significacdes dos futuros professores. Isso demonstra a necessidade de empreendermos
a investigacdo acerca dos sentidos da relacdo teoria e prética constituidos nas vivéncias
do estagio supervisionado na educacéo infantil.

Essa observacdo nos possibilitou pensar no avango da nossa pesquisa ao utilizar a
metodologia de nucleos de significacdo para a analise dos dados. Essa metodologia
consiste em organizar as informac6es coletadas nas entrevistas, a fim de definir pré-
indicadores, indicadores até se chegar aos ndcleos de significacdo para compreender 0s
sentidos da unidade teoria e préatica constituidos no estagio supervisionado na educagéo
infantil, elaborados pelos estudantes do curso de Pedagogia.

Esse conjunto de procedimentos metodoldgicos citados, quando utilizados em
uma investigacdo demonstra o rigor do pesquisador em apreender a esséncia do objeto
investigado para além de sua aparéncia imediata.

Contudo, entendemos que os trabalhos selecionados ndo abordam o objeto do
ponto de vista da totalidade, visto que ndo estabelecem uma relacéo entre a formacao dos
professores no curso de Pedagogia e a reestruturagdo do modo de producéo capitalista,
deixando de apontar os impactos provocados pela logica do capital na organizacéo do
trabalho dos professores que consequentemente reconfigura a formacdo docente. Dai
decorre a importancia de termos estabelecido a conexdo entre o mundo do trabalho, a
formacdo e o trabalho docente, ditados pelas politicas educacionais hegemonicas
empreendidas em nosso pais, resultado da flexibilizagdo do trabalho imposto pela ordem

capitalista.



61

1.3 CONCEPCOES DE FORMAGAO DOCENTE E FORMAGAO DE PROFESSORES
PARA A/NA EDUCACAO INFANTIL PRESENTES NAS PESQUISAS

A maioria das pesquisas, de acordo com o Quadro 7, abordou uma concepgéo de
formacéo docente que considera a importancia de uma formacéo que consolide processos
tedricos, no sentido de contribuir com a insercdo de professores na préatica, desse modo
demonstra a contraposicdo ao modelo de formacdo profissional fundamentado na
racionalidade pratica, com caracteristica marcante de separar teoria e préatica, algo
amplamente discutido nas novas propostas educacionais, contrariando uma concepgao
que compreende a praxis como categoria central na formagdo docente. 1sso envolve
pensar a formacdo de professores que possibilita estabelecer a unidade teoria e pratica
para propiciar ao profissional condi¢cdes de intervir na realidade educacional e

transforma-la, implementando uma educacdo emancipadora.

Quadro 7 — Concepcdes de formacdo docente e formacdo de professores para a/na

Educacdo Infantil

Formacao docente

Formacdo de professores para a/ na Educacdo

Infantil

Formacéo que articule os modos de saber

e fazer, com a teoria-pratica e
experiéncias do trabalho docente; assumir
o trabalho como fonte de conhecimento e

principio articulador.

Processo de formacdo dindmica de relagdes, interacdes,

mediacbes e proposi¢Oes; organizacdo curricular
fundamentada em questdes tedricas e praticas acerca de uma
docéncia que se aproxime das necessidades de uma escola
da infancia, dos direitos das criangas e sua formacéo

integral.

Formagdo de professores pensantes e
conscientes do seu contexto e do seu
tempo histérico, com condi¢des de
perceber o carater social e coletivo de sua

profisséo.

Formacéo fundamentada em estudos sobre a relagéo entre a
construcdo de saberes profissionais embasados em
conhecimentos adquiridos no ambiente académico e na
pratica com as criancgas; qualificar o docente responsavel

pelo cuidado e pela educacédo das criangas.

Formagéo que contemple as dimensdes:

tedrica, inter-relacional, pratica e
politico-social; Formag&o de professores -
eixo em torno do qual o estadgio docente
pode girar e potencializar 0s processos

formativos.

Dialogo com as especificidades da crianga e do processo de
desenvolvimento da sua educacdo formal; formacéo
especifica que valorize as criangas e suas culturas e prepare
para lidar com o inesperado, com o conhecimento

espontaneo proprio da crianca.
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Precisa garantir a apropriagdo de | Formacdo fundamentada por uma pedagogia da infancia;
determinadas habilidades, minimas e | centrada nas criancas; formacdo para a profissionalidade
indispensaveis, regulamentadas e | docente na educagdo infantil — os aspectos cientificos, 0s
contextualizadas, para a insercdo do | fundamentos, as metodologias e as préticas de estagio

profissional na prética. constituem a profissionalidade.

Formacdo de professores tem que ser | Formagdo especifica e solida para os profissionais que
pensada como aprendizado continuo. atuam junto as criangas, considerando as multiplas facetas
do trabalho demandado pelas crian¢as em suas necessidades

e possibilidades.
Fonte: Quadro elaborado pela autora com base nos dados da pesquisa (2020).

Verificamos que as pesquisas ao tratarem da formacao para a/na educacéo infantil
indicaram a necessidade de os cursos de formacao de professores preocuparem com uma
formacéo voltada para as especificidades do trabalho na educacdo infantil, ou seja, uma
formacgdo centrada na Pedagogia da Infancia, com o foco central na crianca. Esse
posicionamento, nas pesquisas analisadas, se deve ao fato de ser priorizado no curso de
Pedagogia discussdes referentes ao ensino fundamental, deixando & margem, dos estudos
realizados, as especificidades da educacéo infantil.

Uma pesquisa apontou a importancia de uma formacéo para a profissionalidade
docente na educacéo infantil, sinalizando que os aspectos cientificos, os fundamentos, as
metodologias e as praticas de estagio constituem essa profissionalidade, perspectiva que
nédo foi desenvolvido na pesquisa. Percebemos ainda, a partir da analise dos trabalhos,
que a organizacdo do curriculo baseada em fundamentos, metodologia e prética,
contribuem com a dicotomia entre teoria e pratica. Defendemos que a unidade entre essas
dimensGes da formacéo de professores precisa ser efetivada em todas as disciplinas do
curso de Pedagogia.

A partir da analise das pesquisas, foi possivel observarmos os autores mais citados
nos 14 trabalhos: Pimenta e Lima (50%), Pimenta (29%), Vygotsky (22%), Tardif (28%)
e Gomes (21%). Em menor quantidade, apareceram Saviani (22%), Kulhmann Junior
(22%), Kramer (22%), Gatti e Barreto (22%), Ostetto (22%) e Goméz (14%). Diferentes
outros autores foram mencionados nas producdes analisadas, porém apareceram somente
em uma pesquisa. Em uma das pesquisas a discussdo foi fundamentada em referenciais
tedricos italianos que discutem a formacdo de professores e as especificidades da
docéncia com a infancia. Com o panorama geral das pesquisas percebemos que o0s autores

discutem principalmente a formacdo de professores, as especificidades da formacéo
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docente para a Educacdo Infantil e os saberes docentes necessarios para o trabalho com
as criancas.

Destarte, a maioria dos trabalhos analisados demonstraram preocupacao com a
formacdo especifica para educacéo infantil, contudo poucas dessas pesquisas apontaram
autores que fundamentam as concepgOes de educacdo infantil, crianca e infancia,
evidenciando uma lacuna entre o que se entende por formacao especifica e para quais
criancas, infancias, assim como para qual educacdo infantil se pretende formar o

professor.

1.4 CONCEPCOES DE EDUCACAO INFANTIL, CRIANCA E INFANCIA,
ABORDADAS NAS PESQUISAS

O Quadro 8, explicita as diferentes concepcdes de Educacdo Infantil, crianca e
infancia, encontradas nos trabalhos analisados. O nimero reduzido de pesquisas que
explicitaram essas concepcdes sinalizou para uma formagao docente em consonancia com
a concepcdo histérico-social de crianca, entendida como protagonista, sujeito que
reproduz cultura e ao mesmo tempo € produtora de cultura, sujeito da sua propria
formacdo, individual, mas também social. Essas criancas estdo inseridas em contextos de
Educacdo Infantil que cumprem o papel de promover o desenvolvimento integral das

criangas, complementando a acéo da familia.

Quadro 8 — Concepcdes de Educagdo Infantil, Crianca e Infancia

Educacao infantil Crianga Infancia

Espaco  de  convivio,  encontro, | Sujeito historico, individual e Tempo de direitos;

aprendizagem e brincadeira; espaco de | social; multipla e diversa; estagio da vida e um

acesso a alimentacdo e educacdo de | detentora de direitos sociais; fendmeno permanente

busca construir suas bases a partir de

observacBes das proprias criangas,

evitando posturas adultocéntricas e
colonizadoras, que descaracterizam 0s

discursos infantis.

préprio processo de formacéo e
produtora de cultura; sujeito do
seu préprio conhecimento e de
sua propria histéria — crianca
ativa que estabelece mudltiplas

relacGes.

qualidade; o cuidado e a educacdo | sujeito humano e categoria na sociedade.
respeitem a crianca, suas especificidades, | social.

necessidades e possibilidades.

Considera o protagonismo das criancas e | Ator social, protagonista do | Constituida

socialmente, ndo é
universal, com variadas
caracteristicas e

realidades.
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Espaco e tempo de aprendizagem e Ator social — fruto e produtor de
desenvolvimento mediante a apropriacdo | cultura, sujeitos
e producdo da cultura pelas criangas; contemporaneos, concretos e
[6cus responsavel em promover o singulares, capazes de participar;
desenvolvimento integral das criangas, sujeito integral e de direitos.
complementando a atuacao da familia.

Fonte: Quadro elaborado pela autora com base nos dados da pesquisa (2020).

As novas perspectivas sobre as criancas e as infancias implicam em pensar novas
formas de organizacdo da Educacéo Infantil, assim como estabelecer uma relagcdo com a
formacdo docente para essa primeira etapa da educacdo basica. Nesse sentido, 0s
pesquisadores evidenciaram em suas pesquisas a importancia de processos formativos
especificos que valorizem as criangas, suas culturas e reconhecam a infancia como uma
condicdo social da crianca, uma categoria estabelecida por um contexto histérico-social
particular.

Desse modo, no contexto de formacdo docente, a disciplina de Estagio
Supervisionado na Educacéo Infantil se constituiu, de acordo com os pesquisadores, em
tempo e espaco de reflexdo continua acerca do fendmeno e as praticas educativas,
configurando-se em eixo central na formacao de professores, tornando lécus orientador
do trabalho educativo com as criangas na educacéo infantil, a partir dos aportes tedricos
da Pedagogia. Além de ser momento de aprendizagem da profissdo e construcdo da
identidade profissional, ideias desenvolvidas nas pesquisas conforme o Quadro 9, a

sequir.

1.5 CONCEPCOES DE ESTAGIO SUPERVISIONADO E O PAPEL DO ESTAGIO

No que se refere a compreensao do estagio como contexto de aprendizagem da
profissdo, os resultados de algumas pesquisas evidenciaram que essa aprendizagem
ocorreu em grande medida pelo conhecimento que € construido na pratica do que pela
relacdo entre as questdes teodricas para explicar a pratica, contrariando as concepgdes
expostas em diferentes producfes analisadas de que o estagio se constitui em um espaco
formador dialético entre teoria e pratica, como atividade instrumentalizadora da préaxis
docente, assim como um momento de interacdo entre o saber académico e o saber
produzido na pratica. Com isso, sinalizamos a necessidade de pensar 0 estagio na

Educacdo Infantil como atividade praxica que contribui com o processo formativo dos
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futuros professores, ou seja, com a sua profissionalizacdo. Veja no Quadro 9 as

concepcdes e o papel do estagio supervisionado descritos nas pesquisas.

Quadro 9 — Concepcdes de Estagio Supervisionado e o Papel do Estagio

Concepcao de Estagio

Papel do Estagio

Espaco de mobilizacéo e construgdo dos saberes
que possibilita a reflexdo sobre a préxis
pedagdgica para superacdo da dicotomia teoria-
pratica; processo continuo de reflexdo sobre o
fendmeno e as praticas educativas, instancia

orientadora do trabalho educativo.

Provocar reflexes e propiciar a elaboracdo de
conhecimentos cientificos; deve caminhar para a
reflexdo, a partir da realidade complexa, como
objeto de reflexdo e acdo buscando nas teorias,

aportes para sua interpretacdo e compreensao.

Espaco de articulagho dos conhecimentos
produzidos na formagdo e desenvolvimento da
docéncia; eixo central na formag&o de professores;
momento que possibilita a vivéncia da préxis no

percurso formativo.

Pautar pela investigacdo da realidade, por uma
prética intencional; oportunidade de aprendizagem
da profissdo docente e de construcdo da identidade

profissional.

Atividade

fundamentacdo, momento de dialogo e intervencao

teérica de conhecimento e
na realidade; I6cus de desenvolvimento de uma
acdo vivenciada, reflexiva e critica; momento de
interacdo entre o saber académico e o saber

produzido na prética.

Produzir conhecimentos e reflexdes a partir do
contexto das instituicGes educativas; condicéo
para promover o saber e o fazer sobre a educacao;
oportunizar o exercicio do olhar atencioso e

ampliado.

Espaco de problematizacdo e construcdo de
aprendizagens; Espaco de pesquisa e reflexdo;
Elemento articulador entre o Ensino Superior e a

Educacdo Basica; campo mediador de saberes.

Conduzir para a profissionalizagéo; experiéncia de
exercicio da docéncia; propulsiona e viabiliza a

pesquisa.

Percurso formativo; espaco de desenvolvimento
do sujeito critico; espago que oportuniza

apropriacéo de conhecimentos da docéncia.

Colocar em préatica os conhecimentos adquiridos
na formagdo para vivenciar a relacdo teoria e

prética.

Momento de estudo e reflexdo; campo educativo e
formativo; contexto formador dialético entre teoria
e pratica; atividade instrumentalizadora da praxis
docente; elo entre os componentes curriculares da
formacdo comum e os concernentes a formacédo

especifica.

Experimentar condi¢cdes em que o estagiario se
torne autor de sua pratica, mediado por outros
mais experientes; incentivar a investigacéo do
cotidiano pedagdgico, a partir da localizacéo de
dividas e necessidades de aprofundamento

acumuladas no percurso formativo.
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Tempo destinado ao processo de ensino e

aprendizagem; vivéncia de processos de
investigacdo e problematizacdo da realidade da
educacdo, a partir do campo de estigio e dos

aportes tedricos da Pedagogia.

Oportunizar a observacdo, o relato, a descri¢do e a
participacdo efetiva no trabalho pedagdgico, em
diversas e nas

situacOes condices

reais de trabalho do professor; elaborar e

desenvolver projetos.

Momento de aprendizagem da profissdo e

construcédo da identidade profissional;

compreendido como praxis; tempo de exercicio da

Constituir em espaco e condi¢do de compreenséo
dialética da docéncia e da atuacdo do pedagogo na

educacdo infantil.

ampliacdo do olhar sobre a prética pedagogica e as

criancas.

Fonte: Quadro elaborado pela autora com base nos dados da pesquisa (2020).

Outro aspecto importante de ser destacado na analise dos trabalhos se refere a
carga horéria destinada a realizacdo do estagio ndo ser suficiente para atender as
necessidades formativas para atuacao docente na Educacdo Infantil, visto que poderia ser
realizado em um periodo maior, desde o inicio do curso, articulando teria e pratica, a fim
de possibilitar experiéncias de docéncia e uma solida formacdo tedrica.

Esse é um aspecto que foi amplamente discutido nos trabalhos analisados, junto
com a responsabilizacdo do professor da disciplina de metodologia pela reflexdo e
teorizagdo do trabalho pedagogico, algo que poderia ser realizado pelos diferentes
professores, das diversificadas disciplinas que compdem o curso de Pedagogia. Essa foi
uma solugdo discutida por uma quantidade pequena de pesquisadores. Com issoO
percebemos, a partir das pesquisas, que a responsabilizacdo de um Unico professor e o
tempo destinado a realizagdo dos estagios supervisionados, sdo insuficientes para efetivar
a unidade dialética entre teoria e prética, configurando-se em fatores limitadores da préxis
na formacéo docente.

As pesquisas ao explicitarem o papel do estdgio como momento de formacdo e
ocasido para vivenciar a relacdo teoria e pratica, explicitaram que se constituiu na
oportunidade de observacao, producédo de conhecimentos e reflex&o a partir do contexto
das instituicbes educacionais, campo de estagio. Todavia, a maioria das pesquisas
evidenciaram que a realidade educacional observada se fundamentou apenas na descrigédo
das préticas pedagdgicas, destituidas de analise e reflexdo, implicando no distanciamento
entre teoria e préatica. Isso revela a necessidade de as disciplinas do curso de Pedagogia
dialogarem entre si e estabelecerem conexdo com outras areas do conhecimento, com a
possibilidade de provocar a teorizacdo da pratica, aspecto amplamente questionado nas

pesquisas analisadas.
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Desse modo, em algumas pesquisas 0 estagio ndo tem apresentado consonancia
com as concepcOes defendidas, uma vez que precisa ser efetivado por meio da
problematizacéo e articulacdo tedrico-pratico e ndo apenas na descricdo de observacoes
realizadas no contexto da educacdo infantil, discussdo empreendida nos trabalhos de
forma timida. Contudo, alguns estudos apresentaram a possibilidade da efetivacdo da
unidade teoria e pratica com o desenvolvimento de pesquisas e elaboracdo de projetos,
fundamentados por analise e reflexdo, realizadas a partir dos estdgios em Educacéo

Infantil, ideia apontada por um nimero reduzido de trabalhos, mas néo discutida.

1.6 SINTESE GERAL DA PRODUQAO DO CONHECIMENTO SOBRE A RELAQ@O
TEORIA E PRATICA NO ESTAGIO SUPERVISIONADO NA EDUCACAO
INFANTIL

A revisdo das producdes contribuiu para compreendermos como a unidade teoria
e pratica tem sido abordada no estdgio na educacdo infantil e identificarmos as
perspectivas e os desafios para sua efetivacdo. Essa analise possibilitou evidenciar
aspectos da formacéo de professores que contribuem e/ou dificultam a concretizagdo do
estdgio como uma atividade teorico-pratica, o que pode provocar reflexfes quanto a
formacdo docente mediante as politicas educacionais hegemonicas vigentes que
reconfiguram os processos formativos nos cursos de Pedagogia.

A andlise das pesquisas possibilitou o mapeamento de informacdes que
favoreceram a compreensdo da relagdo teoria e pratica na formacéo de professores para a
Educacdo Infantil. Com isso, contribuiu para pensarmos em possibilidades de processos
formativos diferenciados, os quais possam impulsionar a formacdo de professores
criticos, capazes de teorizarem a sua pratica e transforma-la.

A partir da analise dos trabalhos, verificamos a possibilidade de efetivagdo da
unidade teoria e pratica no estagio supervisionado por meio da analise, reflexdo e
teorizacao das praticas pedagogicas efetivadas no contexto da Educacédo Infantil, em um
movimento individual e coletivo, como dimensdo imprescindivel para a transformacéo da
realidade educacional, na qual os futuros professores atuardo. Porém, os trabalhos ao
apresentarem o estagio como um fenémeno constituido por antagonismos, marcado por
movimento que provoca sua continua transformacdo, evidenciaram com pouca
expressividade a superacdo da realidade analisada, limitando-se aos aspectos imediatos e
as constatacOes de professores e docentes das instituicdes campo.

E imprescindivel que as pesquisas superem as impressdes imediatas que os fatos
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provocam, dada a complexidade do fenbmeno que é marcado por antagonismos e
contradi¢Bes. Acreditamos que para compreender os fenbmenos é necessario estabelecer
uma relacdo entre o objeto investigado e a realidade mais ampla, constituida por multiplos
determinantes.

A proposicao essencial revelada na producéo cientifica, destacou a relagéo teoria
e prética, relacionando-a aos saberes e fazeres docentes e das instituicbes formadoras, a
formacdo especifica para a educacdo infantil e ao estagio supervisionado. Uma outra
proposicao apresentada que merece destaque € a intencdo da formacao docente assumir o
trabalho como fonte de conhecimento e principio articulador da relacdo teoria e pratica,
mas essa ideia ndo foi desenvolvida.

A partir dessa compreensdo do debate apresentado nas producdes académicas
analisadas, ressaltamos a importancia de verticalizarmos nossas investigacdes acerca do
estagio supervisionado na educacdo infantil, articulando-o aos elementos estruturantes da
formacdo docente: a préxis, a pesquisa e o trabalho como principio educativo.
Necessidade produzida a partir da sintese panoramica das pesquisas analisadas ao
evidenciarem a auséncia de discussdo referente ao trabalho como principio educativo e a
praxis como dimensdes estruturantes da formacéo de professores no curso de Pedagogia,

demostrando um avango em nossa pesquisa.
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2 FORMACAO E TRABALHO DOCENTE NA EDUCACAO INFANTIL

2.1 TRABALHO DOCENTE E FORMAGCAO DE PROFESSORES NO CONTEXTO
DA REESTRUTURACAO DO MODO DE PRODUCAO CAPITALISTA

Para compreendermos o trabalho docente no atual contexto histérico, econémico
e politico, é necessario situa-lo no contexto do trabalho humano em geral, no sentido de
interpretarmos como as transformacdes ocorridas na presente situacao de reestruturacao
do modo de producédo capitalista provoca impactos diretos no trabalho docente e na
formacgéo de professores.

Apreendemos que o trabalho é “[...] condi¢do de existéncia humana, mediagdo do
metabolismo entre o0 homem e a natureza e, portanto, da vida humana” (MARX, 2017, p.
120). Ao adotar esse referencial tedrico, a concepgdo marxiana, reiteramos que 0 homem,
quando modifica a natureza, a0 mesmo tempo provoca a transformagao da sua propria
natureza. Nesse processo, 0 homem estabelece uma dindmica dialética entre ele e a
natureza, modifica-a conforme as suas necessidades. O trabalho é compreendido, nessa
perspectiva tedrica, como principio ontolégico, isto significa que, € o trabalho que
constitui 0 homem enquanto ser humano genérico. Nessa dindmica entre homem e
natureza passa por transformacdes que séo objetivadas na realidade e subjetivadas pelos
individuos, assim os homens produzem seus meios de vida, sua vida material,
indispensaveis a sua existéncia, e a0 mesmo tempo produzem a humanidade.

O ponto crucial que difere 0 homem de outros animais refere-se a producao
material dos meios de sua existéncia, visto que ao “[...] produzirem os seus meios de
existéncia, os homens produzem indiretamente sua propria vida material” (MARX;
ENGELS, 2001, p. 10). Dessa produgdo material da existéncia derivam a producdo das
ideias, das representacdes, da consciéncia, bem como a producdo intelectual, isto é, a
producéo cultural, intelectual e psiquica esta diretamente relacionada a atividade material
da humanidade, ao processo de vida real. Dessa forma, séo o0s préprios homens que geram
a sua producdo material e suas relacbes materiais, pois, a partir da realidade, modificam
0 seu pensamento e as obras desse pensamento, uma vez que “[...] ndo € a consciéncia
que determina a vida, mas sim a vida que determina a consciéncia” (p.20).

E possivel afirmar que, mediante o trabalho, os homens atendem as suas caréncias
e geram seus meios de vida, recriam a si proprios, “[...] produzem continuamente a sua
propria existéncia”, em outras palavras, ¢ pelo trabalho, os homens garantem sua

existéncia, se fazem homens e transformam a realidade. Portanto, a existéncia dos
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homens necessita ser produzida pelos préprios homens, constituindo-se em um produto
do trabalho, por esse motivo podemos afirmar que “[...] 0 homem ndo nasce homem, ele
forma-se homem [...]” (SAVIANI, 2013, p. 10), em seu processo de trabalho.

Nessa perspectiva, podemos assegurar que o professor aprende a ser professor em
sua formacao inicial e no estagio supervisionado, assim como por intermédio do trabalho,
em sua atividade principal, 0 ensino, visto que o homem “[...] ndo nasce sabendo produzir-
se como homem. Ele necessita aprender a ser homem, precisa aprender a produzir sua
prépria existéncia”, ou seja, a “[...] producdo do homem é, ao mesmo tempo, a formacgéo
do homem, isto € um processo educativo” (SAVIANI, 2007, p. 154).

Nesse contexto tedrico-discursivo, ponderamos a necessidade de pensarmos como
se organiza 0 modo de producdo capitalista e a relacdo entre as classes sociais, assim
como as circunstancias que se encontra o trabalho nas relagfes sociais de produgéo e
reproducdo da sociedade, a fim de entendermos o trabalho docente e a formagéo de
professores no contexto atual. Dessa forma, reforcamos a necessidade de pensar o
trabalho docente a partir da categoria trabalho, por compreendermos que se trata de uma
atividade orientada segundo o proposito: a producédo de valores de uso, que se constitui
na transformacdo do elemento natural para a satisfacdo de necessidades humanas e
transformacéo dos meios e necessidades. Para Marx (2017), essa é a condicdo da relacéo
do homem com a natureza, por meio dos objetos e dos meios:

[...] as coisas que o trabalho apenas separa de sua conexdo imediata com a
totalidade da terra sdo, por natureza, objetos de trabalho preexistente. [...] 0
objeto de trabalho [...] filtrado por um trabalho [...] é matéria-prima [...]. Toda
matéria-prima é objeto de trabalho, mas nem todo objeto de trabalho é matéria-
prima. O objeto de trabalho s6 é matéria-prima quando j& sofreu uma
modificacdo mediada pelo trabalho. O meio de trabalho é uma coisa ou um
complexo de coisas que o trabalhador interpde entre si e 0 objeto do trabalho

e que lhe seve de guia de sua atividade sobre esse objeto (MARX, 2017. p.
256).

Isso significa dizer, que, no processo de trabalho, a atividade do homem, auxiliado
pelos meios, transforma o objeto conforme uma intencéo prévia, com isso 0 processo é
incorporado ao produto, isto significa que, “[...] o trabalho se incorporou a seu objeto. Ele
estd objetivado, e 0 objeto esta trabalhado [...]”. Nessa abordagem teorica, considera-se
que a objetivacdo é o produto do trabalho que se fixou em um objeto. Desse modo, a
relacdo entre 0 homem e a natureza, no trabalho, promove a apropriacdo do real e
elaboracéo de conhecimento, assim o trabalho converte-se na possibilidade de articulacéo
entre objetivacdo e apropriacdo (MARX, 2017, p. 258).

O autor continua expondo como o préprio trabalho se configura em trabalho
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produtivo. Em suas andlises, Marx (1978) diferencia essa forma de trabalho do ponto de
vista do processo de trabalho em geral e sob o enfoque do processo de producéo

capitalista:

Do simples ponto de vista do processo de trabalho em geral, apresentava-se
nos como produtivo, o trabalho que se realiza em um produto, mais
concretamente em mercadoria. Do ponto de vista do processo capitalista de
producdo, acrescenta-se a determinacdo mais precisa: de que é produtivo o
trabalho que valoriza diretamente o capital, o que produz mais-valia, ou seja,
que se realiza — sem equivalente para 0 operario, para 0 seu executante — em
mais-valia  (surplusvalue), representada por um  sobreproduto
(surplusproduce), ou seja, um incremento excedente de mercadoria para o
monopolizador dos meios de trabalho (monopoliser of means of labour) para
o capitalista. [...] O processo de trabalho capitalista ndo anula as determinacGes
gerais do processo de trabalho. Produz produtos e mercadorias. O trabalho
continua sendo produtivo na medida em que se objetiva em mercadorias como
unidade de valor de uso e de valor de troca. Mas, o processo de trabalho é
apenas um meio para o processo de valorizacdo do capital. E produtivo, pois,
o trabalho que se representa em mercadorias; mas, Se consideramos a
mercadoria individual, o é aquele que, em uma parte aliquota desta, representa
trabalho ndo pago; ou se levarmos em conta o produto total, é produtivo o
trabalho que, em uma parte aliquota do volume total de mercadorias, representa
simplesmente trabalho ndo pago, ou seja, produto que nada custa ao capitalista.
E produtivo o trabalhador que executa trabalho produtivo; e é produtivo o
trabalho que gera diretamente mais valia, isto é, que valoriza o capital.
(MARX, 1978, p. 70-71).

Quanto ao Modo de Produgdo Capitalista, trabalho produtivo, refere-se aquele que
gera mais-valia, isto significa que ha um percentual, ndo pago pelo proprietario do meio
de producéo ao trabalhador, uma vez que o trabalho produtivo em geral, independe do
trabalho concreto, ou seja, do conteudo especifico da atividade realizada pelo trabalhador.
Desse modo, ¢ “[...] produtivo todo trabalho que produz, tudo que redunda em um
produto, em algum valor de uso [...] em um resultado” (MARX, 1978, p. 72). Assim, 0
trabalho produtivo é todo aquele que gera uma mercadoria, produz mais-valia,
fortalecendo cada vez mais o presente modo de producdo capitalista, 0 seu oposto
configura-se em trabalho improdutivo. Este ndo produz capital, consequentemente ndo se
autovaloriza.

Marx (1978) explica o trabalho produtivo e improdutivo a partir de seu contetdo
material e apresenta-nos trés dimensbes conceituais que nos ajudam a compreender

melhor a interpretacdo do autor e as contradi¢Oes entre trabalho produtivo e improdutivo:

1) A concepcdo fetichista, peculiar ao modo de producdo capitalista e derivada
de sua esséncia, que considera as determinagdes formais econdmicas, tais
como ser mercadoria, ser trabalho produtivo, etc., como qualidade inerente em
si mesma aos depositarios materiais dessas determinagGes formais ou
categoriais. 2) [...] s6 é produtivo o trabalho que resulta em um produto
(produto material, ja que aqui se trata unicamente de riqueza material). 3) [...]
processo real de reproducdo — considerando-se seus momentos reais —
relativamente a formacdo, etc., de riqueza, existe grande diferenca entre o



72

trabalho que se manifesta em artigos reprodutivos e o que o fez em simples
artigos suntuarios. Exemplo: quer que eu compre uma calca ou compre tecido,
ponha a trabalhar em minha casa um oficial alfaiate e lhe pague seu servigo (id
est, trabalho de alfaiataria), isto me é totalmente indiferente. Se compro ao
comerciante, na alfaiataria, é porque assim sai mais barato. Em ambos os casos,
transformo o dinheiro que gasto em valor de uso, destinado ao meu consumo
individual e que deve satisfazer me necessidade individual, ndo em capital. O
oficial alfaiate presta-me o mesmo servico quer trabalhe para mim na
alfaiataria ou em minha casa. Mas, ao contrério, o servico que o mesmo oficial
alfaiate empregado por um alfaiate-comerciante presta a este capitalista
consiste em que trabalha 12 horas e s6 percebe o pagamento de 6. O servico
que Ihe presta, pois, consiste em trabalhar 6 horas de graca. O fato disso ocorrer
sob a forma de confec¢do de calcas ndo faz mais do que ocultar a transacéo
real. Por isso, o alfaiate-comerciante, logo que possa, procura transformar,
novamente, as calgas em dinheiro, ou seja, em uma forma da qual desapareceu
por completo o carater determinado de trabalho de alfaiataria e na qual o
servico prestado se exprime no fato de que um taler [antiga moeda alema de
prata] se transformou em dois (MARX, 1978, p. 78).

Ao destacarmos essas relacbes e contradicbes entre trabalho produtivo e
improdutivo, enfatizamos que o trabalhador vende a sua for¢a de trabalho por salario, que
se constitui no valor pago pelo capitalista para o trabalho dispendido num espago-tempo
em que o trabalhador produz mais valor (em mercadorias) do que o valor do salario
recebido, gerando o valor excedente (lucro) para o capitalista. A tese de Marx é que o
lucro néo estaria tanto no preco da mercadoria, todavia no que o capitalista deixa de pagar
pela forca de trabalho. Essa diferenciagdo é marcada essencialmente no que se refere a
acumulacdo, visto que somente a troca da forga de trabalho por trabalho produtivo,
converte mais-valia em capital, em valor de troca. Dito de uma outra forma, “[...] o valor
nada mais é que trabalho objetivado, e valor excedente (realizacéo do capital) é apenas o
excesso daquela parte de trabalho objetivado que é necessario a reproducdo da capacidade
de trabalho” (MESZAROS, 2011, p. 620).

E em Max (1984) que devemos compreender melhor o significado de trabalho
produtivo, porque € ele que nos diz que esse se refere diretamente ao processo de
producéo capitalista, sem significar somente producéo de mercadoria:

[...] a producdo capitalista ndo é apenas producdo de mercadoria, é
essencialmente producéo de mais-valia. O trabalhador produz néo para si, mas
para o capital. N&o basta, portanto, que produza em geral. Ele tem de produzir
mais-valia. Apenas é produtivo o trabalhador que produz mais-valia para o
capitalista ou serve a autovalorizagdo do capital. [...] O conceito de trabalho
produtivo, portanto, ndo encerra de modo algum apenas uma relacdo entre a
atividade e efeito til, entre trabalhador e produto do trabalho, mas também
uma relacdo de producdo especificamente social, formada historicamente, a
qual marca o trabalhador como meio direto de valorizacdo do capital. Ser

trabalhador produtivo nédo é, portanto, sorte, mas azar (MARX, 1984, p. 105-
106).

A partir do entendimento desse pressuposto da concepg¢do marxiana, apreendemos
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que sé é produtivo o trabalhador que produz mais-valia para o capitalista ou serve a sua
autovalorizacdo. A vista disso, entendemos que os professores que estio em instituicoes
de ensino, publicas e/ou privadas, submetidos a I6gica do modo de producéo atual, com
a mesma identidade ao que concerne o trabalho concreto, ensinar, realizam o mesmo
processo de trabalho e produzem o mesmo produto, contudo, estabelecem relacGes de
producdo distintas. O professor inserido em uma instituicdo educacional publica, apesar
de vender a forca de trabalho, participa de uma relacédo de producédo que ndo tem producéo
de valor de troca, de mais-valia e de capital, embora ambos tenham produzido o mesmo
valor de uso, o ensino, somente o docente inserido em uma escola privada € considerado
um trabalhador produtivo.

Partindo dessa premissa defendemos que o professor no processo de
profissionalizacdo ¢ compreendido como aquele sujeito que se enquadra na “classe-que-
vive-do-trabalho”, a qual incorpora o trabalho produtivo e improdutivo. Assim, a classe
trabalhadora, a “classe-que-vive-do- trabalho” ¢ o conjunto de trabalhadores que vendem
a sua forca de trabalho em troca de salario. Nesse contexto, ao analisarmos que nem todo
trabalhador produtivo é assalariado e nem todo trabalhador assalariado é produtivo,
implica em pensarmos também naqueles trabalhadores terceirizados e precarizados das
empresas, part time,* os trabalhadores assalariados da economia informal que
indiretamente estdo subordinados ao capital, além dos trabalhadores desempregados
expulsos do mercado de trabalho pela reestruturacdo do capital, inseridos também na
“classe-que-vive-do- trabalho” (ANTUNES, 2009).

Ao assumirmos essa perspectiva do professor como trabalhador, inserido na
“classe-que-vive-do-trabalho, nos provoca a pensarmos nas questfes relacionadas ao
trabalho do professor no contexto atual, como um trabalho precarizado, assumido em
grande escala pelas mulheres em regime part time, com baixos salarios, sem a garantida
de seus direitos e condigbes de trabalho favoraveis. O capital incorpora o trabalho
feminino de forma desigual e diferenciado em sua diviséo social e sexual do trabalho,
além de apresentar uma dicotomizacdo do trabalho manual e intelectual. Dai decorre a
concepgdo de formacdo docente alicer¢ada na préatica, no trabalho manual, destituido de
teoria (ANTUNES, 2009).

No atual estagio de desenvolvimento capitalista, na esfera publica, de acordo com

Hypdlito (1991), o Estado atua diretamente para a acumulagdo do capital. No entanto,

4 Contrato de trabalho em tempo parcial, geralmente com jornada de 4 horas diarias e 22 horas semanais.
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analisando a acumulacgéo do capital a partir da producéo direta de mais-valia, o trabalho
do professor de escola publica ndo deve ser considerado diretamente como produtivo.
Entretanto, enquanto participe da acumulacdo indireta do capital, o trabalho desenvolvido
pelo professor poderia sim ser qualificado como produtivo, visto que o professor contribui
com a formacdo da mao de obra que sera explorada pelo capital.

Quanto a época em que Marx discutiu essa problematica, nos alerta atualmente
Hypolito (1991), referindo-se a educacdo, o capitalismo estava em um determinado
estagio de desenvolvimento, assim o processo de trabalho escolar sofreu modificacdes
conforme a sociedade foi se desenvolvendo.

O processo de trabalho escolar esta sendo penetrado por uma l6gica capitalista
e 0 modelo de organizacdo vigente tende, mesmo que com nova conformacdes,
a ser generalizavel e dominante em nossa sociedade. No entanto, ha que se
considerar que existem varias escolas em nossa sociedade: o conteudo de
classe da escola se expressa ndo s6 numa distribuicdo diferenciada do
conhecimento como também na organizacdo do trabalho escolar. O tipo de
escola possibilitado para cada classe social, por cumprir funcfes sociais
diferentes, pelo menos em relacdo aos alunos, possivelmente apresente formas
de organizacdo diferentes. O controle sobre o trabalho do professor, a perda de
autonomia pedagogica, a fragmentagdo do trabalho, ndo sdo fatores que se
desenvolvem tranquilamente, pois o professor luta para ndo perder a

autonomia, para nao ser controlado e busca formas para superar a
fragmentacdo do trabalho (HYPOLITO, 1991, p. 10).

Nesta conjuntura, o capitalista, ao deter a propriedade dos meios de producao,
tem a posse da compra e venda da forca e do trabalho, com isso o trabalhador perde o
controle do processo de seu trabalho, principalmente, das decisdes sobre suas atividades,
assim perde néo so6 a posse do produto do seu esfor¢o, mas também das formas como se
insere no modo de producdo, contribuindo com o trabalho alienado e a desumanizagao.

Na perspectiva do materialismo histdérico dialético, o trabalho, a atividade
produtiva € considerada praxis, acdo consciente transformadora que produz objetos
humanizados, porém sob o modo de producédo capitalista 0 homem ndo se reconhece
como produtor/criador desses objetos, pelo contrario, num mundo de mercadorias, estas
parecem adquirir vida e se voltar contra o proprio homem (fetiche), dominando-o. Nessa
perspectiva, a praxis produtiva ndo define somente “[...] uma relac¢do alienante entre o
trabalhador e seu produto, mas também entre o trabalhador e os outros homens. Ou seja,
relacdes sociais peculiares, que colocam os homens - produtores e capitalistas - como
opositores no processo de producao” (KUENZER, 2010, p. 07).

Esta alienacdo acontece por meio de uma relacdo pratica, material, com a natureza,

no trabalho, na forma concreta, historica, revelada no capitalismo, ndo se reduzindo a
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mera relagao sujeito/objeto, visto que é resultado de relag@es sociais. E muito importante
entender que a alienac¢ao do trabalhador, procede do “[...] trabalho enquanto relacao social
de producédo de valor, é decorrente da propriedade privada dos meios de producéo, que
separa capital e trabalho, trabalho intelectual e trabalho instrumental, dirigente e
trabalhador [...]” (KUENZER, 2010, p. 08). Dessa forma, de acordo com a autora, o
trabalho no modo de producéo capitalista € compreendido como positivo quando se refere
a criacdo e reproducdo da vida, porém apresenta uma dimensdo negativa, é trabalho
alienado.

Nesse viés, Mészaros (2011) esclarece-nos o fato de Marx ter afirmado que o
proletariado pode transpor esse processo de alienacdo somente quando tomar consciéncia
das formas de dominacdo e elimina-la, assim como aquele que domina a sua forca de
trabalho, os donos dos meios de producdo. Assevera que € muito problemético declarar
que com o trabalho emancipado, todo homem se torna um trabalhador e o trabalho
produtivo deixa de ser um atributo de classe. Isso implica relacionar a emancipacéo a
divisdo do trabalho, sem definir o significado do trabalho produtivo, ignorando uma
questdo de maior gravidade com respeito a fragmentacao e a divisdo interna do trabalho,
a escassez das oportunidades de trabalho, crescente na estrutura de ascensdo tecnoldgica
capitalista. Essa é uma dificuldade explicitada pelo autor, ao nos dizer que o problema
persistira enquanto os capitalistas continuarem dominando a sociedade e o trabalho, sem
que o ultimo deixe de ser a fonte de riqueza e o tempo de trabalho a sua medida.

Fundamentados nessas andlises, compreendemos que dividir e fragmentar o
trabalho cada vez mais, no lugar de contribuir positivamente para a sua “[...] unifica¢ao
global e para a homogeneizagdo do trabalho prevista na perspectiva marxiana”, ¢ uma das
formas contemporaneas como o capital controla o trabalho e os trabalhadores. Essa
fragmentacdo e divisdo atende ao interesse do capital “[...] em virtude da prote¢do que ele
proporciona, sustentando juridicamente e salvaguardando a estrutura objetivamente
estabelecida da divisao do trabalho [...]”. O autor acrescenta, que “[...] o trabalho
internamente dividido e fragmentado esta a mercé ndo apenas da classe dominante e de
seu Estado, mas também das exigéncias objetivas da prevalecente divisdo social do
trabalho” (MESZAROS, 2011, p. 1058-1059).

Cabe ressaltar, que o autor, ao tratar dessa divisdo do trabalho, expbe a sua
convicgédo ao identificar que séo nas situagdes de crises estruturais, com intensidade e
duracéo variadas, associadas ao capital como forma da sua existéncia, que o trabalho pode

ser a unica alternativa hegemonica a ordem estabelecida, em todos os seus aspectos,
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materiais, politicos e ideoldgicos. Entretanto, serd necessaria uma crise hegemdnica
burguesa para que o Estado dos trabalhadores se concretize, com uma concepcdo diferente
de trabalho e de seus trabalhadores.

Desse modo, entendemos que Meészéaros (2011), nos ajuda numa melhor
compreensdo do processo de divisdo do trabalho, cujo sentido e significado fundamental
relaciona-se ao interesse de uma ideologia dominante de manutencdo do status quo, que
se materializa no principio de “dividir para reinar” e S0 pode ser eliminado com o colapso
da sociedade contemporanea. Alerta-nos, quanto as crises estruturais estarem diretamente
relacionadas a manuten¢do do modo de producdo capitalista, sem apresentar intencdo de
superacdo das permanentes crises.

Além dessas importantes questfes indicadas, acrescentamos o fato de que mesmo
a sociedade atual entrando em colapso, com as crises estruturais, necessarias a sua
manutencdo, o capital encontra novas saidas para a sua expansdo e fortalecimento, é o
que observamos atualmente com a flexibilizagdo do trabalho. Harvey (1992) denominou
essa flexibilizacdo de “acumulagdo flexivel”, gerada pela reestruturagao do mercado de
trabalho, em virtude do alargamento da competitividade, do estreitamento da margem de
lucro e o advento da tecnologia. E o presente modo de produgio encontrando inovacdes
em sua organizagdo, no sentido de impossibilitar a realizagdo do individuo social e
fortalecer o controle do trabalho sob a intervencdo do Estado.

Isso posto, a acumulacdo flexivel se apoia na flexibilidade dos processos de
trabalho e mercados de trabalho, assim como dos produtos e padrbes de consumo.
Caracteriza-se pelo “[...] surgimento de setores de producdo inteiramente novos, novas
maneiras de fornecimento de servicos financeiros, novos mercados e, sobretudo, taxas
altamente intensificadas de inovacdo comercial, tecnoldgica e organizacional”
(HARVEY, p. 140, 1992).

E importante atentarmos para o alerta feito pelo autor de que para compreendemos
a acumulacdo flexivel, é fundamental entender que o mercado de trabalho passou por
transformac0es significativas. Mediante a instabilidade, da crescente competicdo e 0s
lucros reduzidos, os patrdes aproveitaram o enfraquecimento do poder sindical e do
enorme contingente de forca de trabalho excedente, de desempregados e subempregados
para impor regimes e contratos flexiveis. Essa flexibilidade visa atender as necessidades
da reestruturacdo do modo de produgéo capitalista.

Isso ocasionou a dissipacdo de postos de trabalho em amplas proporgdes e,

simultaneamente, corroborou com o surgimento de novas formas contratuais, nédo
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regulamentadas, de tempo parcial e subcontratacGes. Surgiram novas configuracGes de
trabalno ndo assalariados, vinculados as chamadas economias informais que
compreendem o trabalho autbnomo ou por conta propria. Nota-se, sobretudo, uma maior
regularidade de formas distintas de emprego, ou seja, jornadas flexiveis, temporérias,
terceirizagOes e uma crescente dilatacdo do setor informal e da escassez das oportunidades
de trabalho, o0 desemprego em larga escala é evidente e um retrocesso da acéo sindical foi
impulsionado com essa flexibilizacdo do trabalho (HARVEY, 1992).

Uma das questdes mais instigantes quanto a forma de producéo flexibilizada é
apontada por Antunes (2015), ao assegurar que a classe trabalhadora é cooptada, no
sentido de aderir ao projeto do capital, visto que “[...] busca o consentimento ¢ a adesao
dos trabalhadores para viabilizar um projeto que é aquele desenhado e concebido segundo
os fundamentos exclusivos do capital” (ANTUNES, 2015, p. 23). De acordo com o autor,
a classe trabalhadora compreende todos aqueles que vendem a sua forca de trabalho,
incluindo o trabalho produtivo e improdutivo, sdo eles: os assalariados do setor de
servigos, proletariado rural, o proletariado precarizado, sem direitos, os trabalhadores
desempregados, mas exclui os gestores e altos funcionarios, que recebem rendimentos
elevados ou vivem de juros. Essa nova forma de ser do trabalho, incorpora, segundo o
autor:

[...] o ntcleo central do proletariado industrial, os trabalhadores produtivos que
participam diretamente do processo de criagdo de mais-valia e da valorizacdo
do capital (que hoje, como vimos acima, transcende em muito as atividades
industriais, dada a ampliagdo dos setores produtivos nos servigos) e abrange
também os trabalhadores improdutivos, cujo trabalhos ndo criam diretamente
mais-valia, uma vez que sdo utilizados como servigo, seja para uso publico,
como 0s servigos publicos, seja para uso capitalista (ANTUNES, 2004, p. 342).

Dessa forma, os trabalhadores improdutivos, criadores de antivalor, vivenciam
situacBes semelhantes as experimentadas pelos trabalhadores produtivos, gerando uma
relacdo virtuosa entre trabalho produtivo e improdutivo, trabalho concreto e abstrato na
sociedade contemporanea, submetendo a classe trabalhadora ao capital. Antunes (2015)
explicita a crise existente na sociedade do trabalho, distinguindo o trabalho concreto e
abstrato:

Todo trabalho €, de um lado, dispéndio de forca humana de trabalho, no sentido
fisiologico, e, nessa qualidade de trabalho humano igual ou abstrato, cria o
valor das mercadorias. Todo trabalho, por outro lado, é dispéndio de forca
humana de trabalho, sob forma especial, para um determinado fim, e, nessa
qualidade de trabalho (til e concreto, produz valores-de-uso. De um lado, tem-

se o carater Gtil do trabalho, relagdo de intercambio entre os homens e a
natureza, condicdo para a producéo de coisas socialmente Uteis e necessarias.
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E o momento em que se efetiva o trabalho concreto, o trabalho em sua
dimens&o qualitativa. Deixando de lado o carater Gtil do trabalho, sua dimenséo
concreta, resta-lhe apenas ser dispéndio de forca humana produtiva fisica ou
intelectual, socialmente determinada. Aqui aflora a sua dimensdo abstrata,
onde desvanecem-se as diferentes formas de trabalho concreto, e onde elas ndo
mais se distinguem uma das outras, mas reduzem-se, todas, a uma Unica
espécie de trabalho, o trabalho humano abstrato (ANTUNES, 2015, p. 96).

Segundo, Antunes (2015) existem duas maneiras de compreender a crise da
sociedade do trabalho abstrato, a primeira delas versa acerca de se acreditar que o trabalho
ndo desempenha mais o papel estruturante na criacdo de valores de troca, na criagéo de
mercadorias. A segunda é aquela que critica a sociedade do trabalho abstrato, fetichizado,
desrealizador da atividade humana. Assim, é nesse segundo sentido que se apresenta a
crise do capitalismo, no qual reconhece-se o papel central da classe trabalhadora na
criacdo de valores de troca, mas essa forma de ser do trabalho, sob o reino das
mercadorias, sob a forma do trabalho estranhado, € alienado.

De acordo com essa compreensdo, podemos afirmar que sera possivel vislumbrar
a superacdo da sociedade do trabalho abstrato, com a transicdo para uma sociedade
emancipada, fundada no trabalho concreto, somente quando conseguirmos superar a
forma da relacéo de producéo. Assim, o trabalho docente pode contribuir com a formacéo
de uma sociedade emancipada, mas so sera consolidada a partir da mudanca das relagdes
de producéo social e o proprio modo de producéo capitalista.

A partir desse a entendimento, Antunes (2015) apresenta alternativas a serem

concretizadas no campo da presente sociedade:

Primeiro: é preciso alterar a l6gica da producdo societal; a producdo dever ser
prioritariamente voltada para produzir valores de uso e ndo valores de troca.
Sabe-se que a humanidade teria condi¢Oes de se reproduzir socialmente, em
escala mundial, se a producéo destrutiva fosse eliminada e a producéo social
fosse voltada ndo para a I6gica do mercado, mas para a producdo de coisas
socialmente Uteis. Trabalhando poucas horas do dia, o mundo poderia
reproduzir-se de maneira ndo destrutiva, instaurando um novo sistema de
metabolismo societal. Segundo: a produgdo de coisas socialmente Gteis deve
ter como critério o tempo disponivel e ndo o tempo excedente, que preside a
sociedade contemporanea. Com isso, o trabalho social, dotado de maior
dimensdo humana e societal, perderia 0 seu carater fetichizado e estranhado,
tal como se manifesta hoje e, além de ganhar um sentido de autoatividade,
abriria possibilidades efetivas par um tempo livre cheio de sentido além da
esfera do trabalho, o que é uma impossibilidade na sociedade regida pela légica
do capital. Até porque ndo pode haver tempo verdadeiramente livre erigido
sobre trabalho coisificado e estranhado. O tempo livre atualmente existente é
tempo para consumir mercadorias, sejam elas materiais ou imateriais. O tempo
fora do trabalho também esta fortemente poluido pelo fetichismo da
mercadoria (ANTUNES, 2015, p. 222-223).

Contrarios as alternativas apresentadas, Antunes e Pochmann (2008) expdem que
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no estagio atual do modo de producdo capitalista, combinam-se processos de enorme
enxugamento da forca de trabalho, acrescido as mutagcfes sociotécnicas no processo
produtivo e na organizacdo do controle social do trabalho. A flexibilizacdo e a
desregulamentacédo dos direitos sociais, bem como a terceirizagdo e as novas formas de
gestdo da forca de trabalho implantadas no espago produtivo, estdo em curso acentuado e
presentes em grande intensidade, indicando que o fordismo ainda estd presente em
diferentes ramos produtivos e de servicos, embora Harvey (2008) tenha afirmado que a
acumulacdo flexivel expressa um confronto direto com o fordismo.

Neste cenéario atual, observa-se que a globalizacdo rompeu com o curso do
emprego e da protecdo social ampliada instalada em varias na¢cdes do mundo. No centro
do capitalismo ocorreu uma melhora acerca de conquistas dos trabalhadores, comparadas
ao0 inicio do século XX, enquanto na “[...] periferia, a destruicdo dos direitos do trabalho
tornou-se uma acdo quase que continua, especialmente nos governos adeptos a
globalizagdo neoliberal” (ANTUNES; POCHMANN, 2008, p. 9). Todavia, no quadro
atual, a situacdo inverteu, apresentando pioras nas condic¢Ges de trabalho, inclusive no
centro do capitalismo.

N&o ha como negar que essas mudangas ocorridas no mundo do trabalho
impactaram diretamente o trabalho docente, compreendido nessa pesquisa como parte da
totalidade constituida pelo trabalho no capitalismo subordinado a sua légica e as suas
contradi¢cBes. No contexto atual de reestruturacdo do modo de producdo capitalista, é
indiscutivel a flexibilizacdo do trabalho docente que impulsiona processos de
precarizacdo, intensificacdo e desprofissionalizacdo dos professores. Esses aspectos
implicam na auséncia ou reducdo de direitos e garantias do trabalho, na precariedade da
qualidade no exercicio da atividade e a perda de autonomia, dentre outros fatores. Uma
determinacdo fundamental, referente ao processo de precarizagao do trabalho, decorre da
comprovagao de que é admissivel um crescimento econdémico sem a expansédo das vagas
de emprego, isso contribui consideravelmente com o acirramento das desigualdades
sociais, deslocando a questdo da flexibilizacdo das relagdes de trabalho para as relagdes
de emprego.

Conforme Oliveira (2004), o trabalho em geral e o trabalho docente tém sofrido
uma precarizacdo referente as relagdes de emprego, é perceptivel o crescimento de
contratos de trabalho parciais e temporarios nas redes publicas de ensino, assim como um
“[...] o arrocho salarial, 0 ndo respeito a um piso salarial nacional, a inadequacgdo ou

mesmo auséncia de planos de cargos e salarios e perda de garantias trabalhistas e
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previdenciarias [...]” (OLIVEIRA, 2004, p. 1140). Esses aspectos estdo diretamente
relacionados as atuais formas de precarizacao, flexibilizacédo e as reformas trabalhistas,
coordenadas pelo Estado, que precarizam ainda mais as condi¢cdes de trabalho,
potencializando a instabilidade e precariedade do emprego no magistério.

Ainda de acordo com Oliveira (2004), as mudancas ocorridas nas relagdes de
trabalho que dizem respeito a sua precarizacdo, ndo se restringe as relagdes de trabalho,
referentes ao processo de trabalho, mas abrange especialmente as relages de emprego,
demonstrando uma tentativa de flexibilizacdo e desregulamentacédo da legislagéo
trabalhistas. Nesse sentido, Alves (2009) também afirma que o reflexo dessas mudancas
produziu um processo de precarizacao estrutural do trabalho.

Com aumento do desemprego, aumento do trabalho temporario e a
instabilidade, parcialidade e terceirizacdo do trabalho. A generalizacdo desse
processo culminou na desqualificacdo da forca de trabalho, na intensificacdo
da jornada e do ritmo de trabalho, na adocdo do processo produtivo flexivel e
todo o seu corolario discursivo de multifuncionalidade, por necessidade de
desenvolver diferentes tarefas e aumentar a qualificacdo, como estratégias para

usufruir da capacidade intelectual do trabalhador e proporcionar maior
valorizacdo do capital (ALVES, 2009, p. 25).

Isso significa dizer que a sociedade contemporanea apresenta novas e
diversificadas maneiras de subordinagéo do trabalho ao capital, melhor dizendo, “[...]
novos paradigmas de acumulacdo de riqueza exigem novos paradigmas de exclusdo e
subordinac¢do” (FREITAS, 2014, p. 1090). No que se refere ao trabalho docente, por
exemplo, podemos citar a influéncia dos organismos internacionais e das empresas
privatistas, na proposi¢do de politicas intervencionistas, provocando mudangas nas
propostas educacionais, demarcando a reconfiguracdo e o controle do trabalho, marcas
inconfundiveis da exclusao e subordinacdo geradas pela precarizacgéo e intensificacdo do
trabalho docente.

Esses entendimentos reforcam ainda o controle, o pragmatismo e redefinem o
trabalho pedagogico empreendido pelo professorado desde a formacdo inicial. Os
processos educativos, sua complexidade, dindmica e particularidades sdo secundarizados
e os resultados almejados sao predefinidos por quem controla o processo de trabalho, ha
uma perda significativa em relagdo a autonomia dos docentes, assim como esvaziamento
do trabalho intelectual necessario para a realizacdo do trabalho pedagogico (GANDIN;
LIMA, 2015). Assim, o trabalho docente é redimensionado e amplia-se o grau de
responsabilizacdo dos professores em todas as esferas.

A partir dessas analises, compreendemos que os professores sdo chamados a
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responderem por diferentes demandas e necessidades educacionais, aumentam as tarefas
a serem realizadas dentro e fora da sala de aula de aula, o que provoca a desqualificagdo
intelectual, j& que sdo muitas vezes afastados de suas especialidades. 1sso faz com que os
docentes precisem aprender novas habilidades que antes ndo estavam habituados. Isso
ndo significa que ndo reconhecamos que o exercicio da docéncia como atividade que ndo
se realiza apenas em sala de aula. O que se critica aqui é a intensificacdo do trabalho
docente, devido aos mecanismos de controle e burocratizacdo, que extrai desse
trabalhador o tempo necessario para pensar e teorizar acerca de seu préprio trabalho.

Um outro aspecto a ser considerado nesse processo de desqualificacdo sofrido
pelos professores € exposto por Oliveira (2004), ao apontar a sua preocupagdo com 0s
mecanismos mais participativos e democraticos de decisdes que sdo implementados nas
instituicOes educacionais. Posto que esses movimentos de participacdo da comunidade
democratizam as institui¢cfes educacionais, porque a populacéo é inserida em processos
decisorios. Temos que admitir que eles sdo importantes, visto que propdem questdes
relevantes para a democratizacdo  na elaboracdo das politicas publicas. Todavia,
concomitante, apresenta-se como uma ameaca aos profissionais no que se refere as
supostas garantias de exclusividade sobre espacos especificos de atuacdo docente.

Uma vez que isso implica em dizermos que ocorre a ampliacdo da ideia de que
qualquer pessoa pode atuar no espaco educacional, até mesmo por aqueles com notério
saber, pois que, ndo exige um conhecimento particular, portanto pode ser discutido por
sujeitos sem formacdo especifica na area de atuacdo, isentando o Estado de sua
responsabilidade com as politicas de formacéo de professores e de valorizacdo da carreira
docente. Além de contribuir com a concepc¢do de que a profissionalizacdo ndo é mais
importante no contexto educacional. E em consequéncia disso, os professores ndo sao
compreendidos como profissionais da educacdo o que acaba gerando a desvalorizagéo e
a desprofissionalizacéo.

Cabe ressaltar o que se entende por profissionalizacdo, € a expressao de uma
posicao social e ocupacional, da insercdo em um tipo determinado de relagdes sociais de
producéo e de processo de trabalho. 1sso faz com que os professores, uma vez separados
do seu processo de trabalho, passam pela desprofissionalizacdo (ENGUITA, 1991).

Contraditoriamente, embora se responsabilizem os professores pela qualidade da
educacéo escolar e, concomitante, a formacdo dos docentes seja apresentada como um
fator relevante para a melhoria da educacdo e sua adequacdo as exigéncias do Século

XXI, sdao empreendidas politicas educacionais hegemonicas de aligeiramento de
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formacdo, que desqualificam e desprofissionalizam  os docentes. Ao se tratar de
exigéncias do século XXI, ¢é preciso ressaltar as condi¢des concretas que os desafios séo
gerados, como a crise de crescimento do capital, em que a educacao tem que contribuir
para solucionar, formando trabalhadores adaptados as novas exigéncias da produgédo
flexivel. Essa demanda acaba provocando a responsabilizacdo do professor em promover
0 éxito escolar para, com isso, diminuir as desigualdades educacionais, sociais e
econdmicas, gestadas pelas crises do capital, acentuadas com a reestruturacdo produtiva
e articuladas as crises da educacdo (SHIROMA; EVANGELISTA, 2004).

Nessa conjuntura de discursos neoliberais, defende-se que uma politica de
profissionalizacdo docente minimizaria os baixos indices educacionais provenientes de
uma formacdo inadequada do professor. Dessa forma, a “[...] profissionalizacdo ¢
apresentada como imperativa para a construgdo de um novo perfil de professor:
competente, performatico, criativo, inovador, que respeita a diversidade dos alunos”.
Assim, “[...] recondicionar o professor é operagdo necessaria para adequa-lo a sociedade
do conhecimento [...]” (SHIROMA; EVANGELISTA, 2004, p. 529), em outros termos,
o professor € instrumentalizado para atuar na educacdo da classe trabalhadora, a fim de
gestar consenso, adesdo, conformacdo e internalizacdo do projeto educativo do capital.

Nessa perspectiva, a profissionalizagdo docente, como vem sendo efetivada, ndo
tem como intencionalidade a ascensao da qualificacdo da formacéo do professor e, sim,
a sua desintelectualizagdo, uma vez que, se sustenta no principio de uma epistemologia
da pratica, afastada da teoria, e desse modo, proporcionando a diminui¢éo da capacidade
de intervencao consciente e fazendo com que essa categoria viabilize a internaliza¢ao do
ideario capitalista.

Nesse ambiente, os professores tornam-se sujeitos estratégicos para o projeto do
capital, ndo apenas para promoverem as competéncias e habilidades necessérias ao
mercado produtivo, mas para disciplinar os individuos que ocupardo um lugar no
mercado, a fim de eliminar a ameaga eminente ao grupo hegeménico, visto que ha um
controle do trabalho docente por meio das politicas educacionais hegeménicas
implementadas. Destacamos que competéncia é entendida nessa pesquisa como a [...]
mobilizacdo e aplicagdo dos conhecimentos escolares, entendidos de forma ampla
(conceitos, procedimentos, valores e atitudes). Assim, ser competente significa ser capaz
de, ao se defrontar com um problema, ativar e utilizar o conhecimento construido”
(BARBOSA; SILVEIRA, 2017, p. 1).

Ramos (2002) considera a competéncia como a condi¢do de empregar esses
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conhecimentos como recurso por meio de esquemas mentais adaptados e flexiveis, tais
como analises, sinteses, inferéncias, generaliza¢des, associacfes, entre outros, em acgoes
préprias no contexto profissional, promovendo comportamentos eficazes. Para o autor, as
habilidades sdo o resultado das aprendizagens consolidadas na forma de atuacéo, ou 0s
saber-fazer, mobilizados na constituicdo das competéncias profissionais.
Nessas circunstancias, para Shiroma (2003), formar um professor-profissional,
conforme os interesses do capital, ndo significa que:
[...] venha a ser mais qualificado, mas apenas mais competente, o que vale
dizer “mais adequado”, ajustado, conveniente, apto e adepto. Mesmo que
apresente maior autonomia de acdo, opcbes dentro do espaco de trabalho,
aumento da flexibilidade funcional, sua transformagdo em expert impede-no
de compreender que as solucBes para os problemas ndo advém da reflexdo
profunda sobre eles, especialmente quando enclausurada ao espaco da sala de

aula ou limitada pelos muros escolares. Ou seja, a reflexdo sobre a pratica é
necessaria, porém insuficiente (p. 81).

Essa ideia de formar um professor-profissional mais adequado para atender os
desafios do século XXI, origina-se da concepc¢do de professor despreparado e de uma ma
qualidade da educacdo, dimensdes que precisam ser ajustadas para atender o ideario
capitalista. Esse ajuste pode ser notado na proposicdo de politicas educacionais
hegemonicas referentes a padroniza¢do do conhecimento, com um curriculo minimo,
concretizado por uma Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e pelas avaliagdes
externas, que balizam o trabalho docente e responsabilizam os professores pelo
desempenho dos estudantes.

Do mesmo modo, para Freitas (2014), a formacdo ampla e contextualizada, direito
dos cidaddos, € reduzido ao direito de aprender o basico expresso nas matrizes de
referéncia nacional, sobretudo, em um curriculo minimo comum a todo territorio
nacional. Essa politica reforca os processos de excluséo e subordinagéo, por compreender
que o dominio de alguns conhecimentos em detrimento de outros relacionam-se as
demandas de um mercado produtivo, trata-se de adaptar a escola as exigéncias do mundo
do trabalho, no sentido de que seja ofertado “[...] ao trabalhador, o basico; as elites, a
formagdo ampla” (FREITAS, 2014, p.1090).

Os exames nacionais, Prova Brasil, Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM),
Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes (ENADE) e outros mais,
redimensionaram a avaliacdo, expandiram a “[...] funcdo da avaliagdo externa e deram a
ela um papel central na inducédo da padronizagdo como forma de permitir o fortalecimento

do controle ndo sé sobre a cultura escolar [...]”. Esse controle é evidenciado “[...] sobre
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outras categorias do processo pedagdgico, pelas quais se irradiam os efeitos da avaliagao
[...]” (FREITAS, 2014, p. 1093). Ressaltamos que esse controle se da principalmente
sobre o curriculo, ou seja, a avaliacdo por meio de exames padronizados acaba por definir
de fora para dentro das escolas o que ensinar. Deste modo retira a autonomia da escola e
do professor para definir o curriculo a partir de seus principios, concepcdes e das
especificidades daquela realidade social e educacional.

Nesses termos, o redimensionamento da avaliacdo acaba por definir o trabalho
docente e contribuir com a sua precarizacdo, impulsionando processos de
desprofissionalizacdo e de perda de identidade, visto que os professores sdo submetidos
a regulacédo externa colocados a margem da elaboracdo de concepcdo e da organizagédo
do seu trabalho, e, com isso, colaborando com os processos de desqualificacdo e
desvalorizacdo profissional. Concordamos com 0s autores que ao destacarem que essas
politicas sdo produzidas historicamente, configurando a relacdo capital e trabalho e que
consequentemente, coloca a educacao a servi¢co do mercado, interferindo diretamente na
formacéo da classe trabalhadora.

Ainda, sobre a questdo, hd o entendimento segundo, Silva (2003) que a escola
publica é responsavel pela formacdo do trabalhador e configura-se em uma instituicdo
“[...] reprodutora da ordem socioecondomica, cuja fungdo € ajustar os individuos ao
modelo civilizatorio dirigido pelos dominantes e prepara-los para desempenhar papéis
sociais predefinidos”. Com essa configuracdo, 0 que a escola “[...] faz é adaptar os
individuos as normas e aos valores vigentes numa sociedade de classes, desse modo, a
“[...] sociedade tem que estar em harmonia e equilibrio, e o elemento condicionante desta
sobrevivéncia é a educacdo atribuida aos individuos” (SILVA, 2033, p. 291-292). Nessa
configuracdo das institui¢cbes de ensino, ndo ha perspectivas de desenvolvimento humano
e emancipacdo dos individuos e sim de crescimento do capital.

Diante desse entendimento, vale destacar uma das propostas para a formacéo de
professores, que se configura no projeto do grupo hegemdnico conservador vigente,
conforme a etapa de desenvolvimento social e econdmico que estamos vivenciando, como
a apresentada pela Portaria MEC 412/2021 que Institui o Programa Institucional de
Fomento e Inducdo da Inovagdo da Formacdo Inicial Continuada de Professores e
Diretores Escolares, assim como o Edital n° 35, de 21 de junho de 2021, apresenta um
carater reducionista da compreensdo de competéncia como o direito & aprendizagem
contraditoéria ao direito a educagdo, como um direito humano. Essas politicas de cunho

empresarial apresentam como caracteristicas principais a produtividade, a eficacia, a
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meritocracia e o empreendedorismo da educacdo e de seus sistemas de ensino. Essa
proposta de formacgdo de professores € contraditéria a concepcdo de educacdo que
apoiamos, uma educacéo socio-histdrica, humanizadora e emancipatéria, apropriada para
formar sujeitos criticos, capazes de compreenderem a sua condicdo de trabalhador
explorado pelo capital e produzir mecanismos de resisténcia e combate a essa exploracéo.

Essa referida Proposta apresenta ainda, conforme nota de repadio do ForumDir
de 05 de julho de 2021, contra a Portaria 412/2021, um praticismo na formacdo de
professores por meio da vivéncia pratica que rompe com a necessaria unidade teoria-
pratica, além de descaracterizar a pesquisa como um dos principios da formacao docente.
Isso tem como consequéncias 0 esvaziamento tedrico da formacao inicial e continuada.
Outro ponto que merece destaque nessa questdo é o financiamento para uma Unica turma,
0 que implica na responsabilizacdo das Universidades para se manterem com recursos
préprios, o que impulsionara a perspectiva de privatizacdo, como estabelece o Programa
FUTURE-SE®. Além disso, esse programa ndo discrimina, nem especifica quais serdo os
investimentos para custeio e capital necessarios para o cumprimento das metas. Assim
sendo, o desvio de recursos para programas de inducdo como o que estd em vigéncia,
provoca o estrangulamento orgamentario e compromete as politicas de valoriza¢do, como
0 cumprimento do piso, as condi¢des de trabalho e a carreira do magistério.

Diante desses fatos, defendemos uma formacdo docente critica e emancipadora,
que possibilite o sujeito compreender o contexto social e educacional marcado pela
hegemonia da classe detentora dos meios de producdo na reorganizacgéo das relacGes entre
capital, trabalho e educacdo. Para tanto, € imprescindivel que se pensem no
redimensionamento da formacdo do professor, para que sejam capazes de, subsidiado
pelas ciéncias humanas, sociais e econdmicas, entenderem as transformagdes ocorridas
no mundo do trabalho, estabelecendo “[...] categorias de andlise que lhe permitam
apreender as dimensdes pedagogicas presentes nas relacdes sociais e produtivas, de modo
a identificar as novas demandas de educagdao e a que interesses elas se vinculam”
(KUENZER, 2010, p.15).

Para tanto, a categoria professor necessita entender historicamente 0S processos

5 Segundo o Ministério da Educacdo e Cultura (MEC), o Programa FUTURE-SE tem como
objetivo  dar  mais autonomia  financeira para as  Universidades e Institutos
Federais, fomentando o empreendedorismo, a inovacdo e captacdo de recursos proprios. I1sso se
daria através de contratos de gestdo da Unido e dos IFES com OrganizacGes Sociais (OS) que
possuam atividades “ligadas ao ensino, a pesquisa cientifica, ao desenvolvimento tecnoldgico, a
cultura e que estejam relacionadas as finalidades do Programa”.
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de estruturacéo da realidade humana em suas articulagcdes com a vida social e produtiva,
as teorias e 0s processos pedagogicos, a fim de produzir conhecimento em educacéao e
intervir de modo competente nos processos pedagdgicos amplos e especificos,
institucionais e n&o institucionais, com base em uma determinada concepcdo de
sociedade.

Todos esses aspectos que configuram o trabalho no atual estagio do modo de
producdo capitalista mencionados anteriormente incidem sobre o trabalho docente,
configurando uma pedagogia e uma concepcao de professor com habilidades para ensinar
0s conhecimentos que fazem parte do patrimdnio da humanidade, atraindo a atengéo do
aluno, “[...] com a necessaria competéncia para, com base nas leituras da realidade e no
conhecimento dos saberes tacitos e experiéncias dos alunos, selecionar conteudos,
organizar situagdes de aprendizagem”. (KUENZER, 2010, p. 16). A autora, acrescenta
ainda que “[...] as interacdes entre aluno e conhecimento se estabelecam de modo a
desenvolver as capacidades de leitura e interpretacdo do texto e da realidade,
comunicacdo, analise, sintese, critica, criacao, trabalho em equipe [...]” (p.16), por meio
do trabalho do professor, desse modo transitardo do senso comum para o0 conhecimento
elaborado e critico.

Nesse sentido, as questdes postas por Kuenzer (2010), quanto as transformagdes
advindas do mundo do trabalho e das relacBes sociais e econdmicas, indicam a
necessidade de uma formacéo docente consistente. A autora aponta seis eixos que devem
ser considerados: 1) contextual, articulando os conhecimentos sobre educagéo, economia,
politica e sociedade, e suas relacfes, tomadas em sua expanséo historica; 2) institucional,
contemplando as formas de organizacdo dos espagos e processos educativos escolares e
ndo-escolares; 3) pedagogico, integrando os conhecimentos relativos a teorias e préaticas
pedagdgicas, gerais e especificas, incluindo cognicdo, aprendizagem e evolugdo humana;
4) préxico, de modo a integrar conhecimento cientifico e tacito na area profissional
especifica; 5) ético, compreendendo as finalidades e responsabilidades sociais e
individuais no campo da educacgédo, em sua relagdo com a construcéo de relagdes sociais
e produtivas segundo os principios da solidariedade, da democracia e da justica social; 6)
investigativo, comprometido com o desenvolvimento das competéncias em pesquisa,
tendo em vista 0 avango conceitual na area de trabalho e de educacéo.

A partir desse entendimento, mesmo que a formagdo docente ndo assegure a
qualidade na atividade educativa, “[...] condicionada por diversos fatores materiais,

entende-se que ndo é possivel superar as dificuldades da préatica, em direcdo a sua
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transformagdo, sem que se possua sélido conhecimento tedrico [...]”, do contrario “[...]
recai-se numa pratica limitada e repetitiva, para a qual o senso comum ¢ suficiente”
(KUENZER, 2010, p. 19-20).

Em funcdo disso, defendemos uma formacdo docente fundada na
indissociabilidade teoria e pratica, compreendendo o trabalho docente como préxis, em
que formacdo e trabalho nao se separam. Para tanto, se faz necessaria a consolidacdo do
conhecimento tedrico com vistas ao desenvolvimento do pensamento tedrico, por meio
da apropriagdo de conhecimentos oriundos de diferentes ciéncias. Uma formacdo que
permita ao professor relacionar a teoria e pratica como préxis transformada e
transformadora da realidade educacional.

Dados os fatos apresentados, destacamos a relevancia desta pesquisa, que
procurou entender os sentidos da unidade teoria e préatica constituidos no estagio
supervisionado em educacdo infantil, a fim de contribuir com a possivel superacao de
politicas e projetos de formacdo docente aligeirados, utilitarios, pragmaticos,
fragmentados e despolitizados, marcados por uma epistemologia da pratica. O que
defendemos € a centralidade da préaxis, como categoria fundamental nos processos de

formagéo de professores.

2.1.2 O BANCO MUNDIAL E SUAS PROPOSICOES: UM RETROCESSO NAS
POLITICAS EDUCACIONAIS

O Banco Mundial ao ser criado no ano de 1944, apresentava como finalidade
reorganizar a economia europeia e subsidiar a reconstrucdo dos paises devastados pela
Segunda Guerra Mundial. A partir do ano de 1947, o Banco passou a prestar ajuda
econbmica, por meio do Fundo Monetario Internacional para o desenvolvimento
econémico e de infraestrutura dos paises em expansdo, por meio do subsidio de projetos
de infraestrutura econémica, energia e transporte. Apds a sua consolidacéo, a politica de
financiamento foi redimensionada e diversificaram-se 0s empréstimos concedidos,
conforme os seus interesses politicos, ideolégicos e econébmicos, que passaram a ser
transformar em indutores de modificagdes na organizagdo da economia dos paises
capitalistas devedores. O Banco Mundial se configura como a nova ordem global
educativa, envidando esforcos sobre o que e como fazer para contribuir com o
fortalecimento do capital, com atencdo especial a educacgdo, visto que as orientagdes

dadas, sdo incorporadas pelas politicas educacionais hegemdnicas.
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Com grande influéncia econdémica e politica nos paises da América Latina e
Caribe, 0 Banco Mundial passou a fazer recomendacdes e exigéncias a serem cumpridas
para a concessao de novos empréstimos. Instituiu-se, assim, uma maior dependéncia dos
governos, impulsionando a implementacdo de politicas sociais insuficientes,
compensatérias, fragmentadas, que contribuiram para o aumento das desigualdades,
embora o Banco Mundial seja visto como uma das institui¢c6es detentora dos instrumentos
para minimizar a pobreza, acabar com o analfabetismo e com alta capacidade para efetivar
politicas econdmicas rentaveis e competitivas (SILVA, 2003).

Vale ressaltar que as instituicdes educacionais sofrem as ingeréncias de
organizacOes financeiras internacionais que ditam as regras impostas aos sistemas de
ensino que apenas executam as decisdes arbitréarias, revestidas do discurso de melhoria
da educacéo e aprendizagem dos sujeitos que dela participam. Contudo, percebe-se um
movimento de resisténcia dos trabalhadores da educacdo ao que tem sido implementado
nas escolas que tiram a autonomia e controla o trabalho do professor.

Destacamos que as atuais politicas educacionais hegeménicas incorporaram as
orientacdes preconizadas, nos documentos elaborados pelo Banco Mundial, destacaremos
dois documentos, o primeiro intitulado “Atingindo uma educacdo de nivel mundial no
Brasil: proximos passos”, produzido no ano de 2010 e o segundo documento elaborado
em 2014, “Professores excelentes: como melhorar a aprendizagem dos estudantes na
América Latina e no Caribe”, por relacionarem a reducdo da pobreza e das desigualdades
ao avango econdémico, o qual depende do nivel da aprendizagem promovida pela escola.
Esses documentos foram analisados em virtude da relevancia de destacarmos a
construcdo e manutencdo de dominacdo dos Estados Unidos que homogeneizam o0s
processos de formagdo dos sujeitos nos paises em desenvolvimento.

O documento “Atingindo uma educacdo de nivel mundial no Brasil: proximos
passos”, promove uma revisio de orientagdes da Teoria do Capital Humano® da década
de 1970, reconfiguradas sob o slogan da aprendizagem de habilidades e competéncias
voltadas para atender o atual estagio de expansdo do modo de produgdo capitalista, ao
considerar a qualidade da educacdo como um fator essencial para o crescimento

econdmico, responsabilizando os professores pelo bom desempenho dos alunos por meio

6 O capital humano, conforme explicitado pelo Bando Mundial, se refere ao investimento nas pessoas, para
que os paises prosperem no século XXI. Trata-se do capital em atendimento as questdes de crescimento
econdmico dos paises. Pela educacdo, elavam-se o capital humano, a producéo, a renda, bem como o
emprego e o crescimento econémico (Banco Mundial, 2017, p. 38).



89

da avaliagdo em larga escala.

Nesse atual cenario de reestruturacdo do modo de producdo capitalista, o conceito
de competéncia apresenta afinidades com uma determinada concepc¢édo de trabalho, de
trabalho docente e de formacao, segundo a qual € necessario formar professores flexiveis
e adaptaveis as transformacdes constantes ocorridas no mundo da producdo e na
educagao. Conforme abordado por Moretti ¢ Moura (2010, p. 352), o “[...] discurso da
formacdo de competéncias culpabiliza o sujeito pelo que é entendido como seu fracasso
na busca da empregabilidade [...]”. Nessa perspectiva ideoldgica, o conceito de trabalho
se confunde com o conceito de emprego, entendido mais como uma dimenséo
imprescindivel para a formacdo do humano no homem, em seu processo de humanizacao
e passa a ser compreendido como emprego, lécus de venda da forca de trabalho.

A questdo apresentada quanto a empregabilidade assinala nitidamente como o
modo de producdo conforma o entrelagamento entre educagdo, trabalho e
desenvolvimento econémico. Essa concepcdo compreende que quanto mais elevada a
condicdo de escolarizacdo do individuo, maior sera sua chance de insercdo no mercado
de trabalho, quanto mais qualificada a forca de trabalho, melhor se podera vendé-la aos
possuidores dos meios de producdo. Para Almeida (2006), a empregabilidade é a busca
constante do desenvolvimento de habilidades e competéncias incorporadas por meio de
conhecimentos especificos, os quais tornam o profissional apto ao trabalho. Esse termo
apareceu na ultima década, pela necessidade dos trabalhadores de adquirir novos
conhecimentos que os habilitassem a acompanhar as mudangas do mundo do trabalho,
exigindo um outro perfil de trabalhador, ou seja, um sujeito que tenha competéncia para
desenvolver as novas atividades exigidas pelo mercado de trabalho.

Assim, o trabalho deixa de ser o meio no processo de producao e passa a ser o fim,
negando a condig¢do de humano ao trabalhador. Entendemos como um problema que afeta
a formacéo e o trabalho dos professores a atual concepcéo de educacdo fundamentada na
ideia de desenvolvimento de competéncias, quase sempre relacionadas ao mundo do
trabalho, por comprometer-se unicamente com a formacé&o de forca de trabalho adaptavel
a instabilidade social e econdmica, o que demanda a mobilizacdo de formacdo de
competéncias e habilidades.

Portanto, assumimos, nessa tese, uma concepcao de educacdo voltada para a
formacdo de um sujeito histérico que compreenda a realidade social por meio da
apropriacdo da cultura produzida pela humanidade, sujeito ativo de uma educacédo que €

social e ndo individual. Por isso, “[...] a apropriacdo de conhecimento construido
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historicamente é parte do processo de humanizagao [...]”, assim, “[...] o saber tem valor
enquanto formador do homem, perdendo seu aspecto utilitarista de “servir para”,
deixando de ser valor de troca. O saber ndo é importante apenas para a insercao no
mercado de trabalho, o saber é importante porque saber é humano” (MORETTI;
MOURA, 2010, p. 353).

Diante da difusdo e da atual modernizacgéo da teoria do capital humano por meio
da implementacdo da ideia de competéncias que visa qualificar a forca de trabalho,
fundamentada na ampliacdo de habilidades de pensar analiticamente, de realizar
perguntas criticas, de aprender novas habilidades e de atuar com alto padrdo de
habilidades de comunicacdo, incluindo o conhecimento de lingua estrangeira e a
capacidade de trabalhar efetivamente em equipe. Conforme Moretti e Moura (2010), esse
conceito de competéncia que se faz presente no discurso oficial vincula-se as
caracteristicas singulares dos homens, assim como a “[...] adaptagdo a realidade pratica,
ndo colaborando com uma concepg¢édo de educacdo, formacéo e trabalho que contribua
com o processo de apropriacdo do humano genérico pelo homem singular por estar a
servigo de uma concepgao alienada de trabalho” (MORETTI E MOURA, 2010, p. 354).

Como consequéncia dessa concepgdo de qualificagdo da forca de trabalho, nos
alerta Decker (2017), pode-se observar o fortalecimento do ideario de padronizacédo
educacional, com o sistema de avaliacdo e afericdo dos resultados educacionais,
mencionado anteriormente, que tem como intengéo articular uma base de informagdes
globais e padronizar a formacdo da classe trabalhadora para o mercado de trabalho. Para
a autora, na visdo do Banco Mundial, os jovens estdo deixando a escola e ingressando no
mercado de trabalho sem os conhecimentos, habilidades e competéncias necesséarias para
adaptarem-se a uma economia competitiva e globalizada.

Nesse sentido, para consolidar uma educacdo de qualidade, que va atender as
demandas do mercado de trabalho, o Banco Mundial deixa evidente nas propostas
apresentadas, bem como na construcéo ideoldgica do seu discurso, a participacdo privada
na provisdo da educagdo como solucdo de uma educagdo com caracteristicas elevadas.
Diante dessas propostas, a educacdo publica é desqualificada e a padronizacdo dos
conhecimentos é implementada, sob o controle das avaliagdes externas, desconsiderando
os multiplos determinantes que constituem o processo de escolarizacdo e a parceria
publico-privada é apresentada como solugdo para se atingir uma educag¢do com alto
padréo.

Nesse cendrio, Santos e Limonta (2015), ao examinarem o documento “Atingindo
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uma educacao de nivel mundial no Brasil: proximos passos”, produzido pelo Banco
Mundial em 2010, afirmam que a proposta apresentada pelo Banco menciona a
necessidade de melhorar a educacdo, no sentido de elevar a competitividade econémica
do pais. Assim nasce a ideia de que uma educagdo melhor é permeada por uma concepgao
produtivista que se fundamenta no ideério neoliberal de ajustar a educacao as demandas
do mercado. Além disso, Santos e Limonta (2015) argumentam que no movimento
capitalista de tentar combater as crises estruturais, estreita-se as relacdes entre as bases
materiais de producgéo e os processos educativos, a fim de preparar o trabalhador, com
competéncias e habilidades necessarias para acompanhar a ascensao do setor produtivo,
fundamentado em uma base tecnoldgica flexivel. Isso ocasiona o deslocamento da
formacao humana e profissional do trabalhador para a instrumentalizacdo de habilidades
e competéncias, isso significa, sair de um ensino tedrico para um mais pratico, a fim de
que o trabalhador esteja apto a empregabilidade, fundamentado, conforme os autores, nas
nogdes de competitividade e meritocracia, que surgem:
[...] a partir das novas relages estabelecidas entre capital e trabalho, marcadas
pela deslegitimacdo do Estado, desterritorializacdo do setor produtivo,
desregulamentacao e flexibilizacdo de direitos trabalhistas, retracdo dos postos
de trabalho e 0 aumento exponencial da forca de trabalho excedente, com a
finalidade de dar novos contornos ao processo de naturalizagdo das
desigualdades sociais, ao responsabilizar o trabalhador por seu processo de

inclusdo/exclusdo do mercado de trabalho e da vida social (SANTQOS;
LIMONTA, 2015, p.182).

Esse discurso é movido pela ideia da empregabilidade, em que o trabalhador
necessita investir cada vez mais em seu crescimento profissional para atender as
exigéncias do mercado de trabalho, atualizando-se constantemente com a assimilagéo de
conhecimentos imprescindiveis ao sistema produtivo flexivel, assim como apropriar-se
de novas competéncias e habilidades, a fim de que possa ser aceito no mundo do trabalho.
Nesse contexto, a educacao torna-se essencial na sustentacdo de bases potencializadoras
para o acréscimo de individuos funcionais a0 mundo da empregabilidade. Para a
concretizacdo desse processo, o professor torna-se um elemento fundamental para
avolumar o quantitativo de individuos com uma nova concepcdo de mundo.

Uma das prioridades mencionadas nesse documento do Banco Mundial de 2010,
segundo Santos e Limonta (2015), diz respeito a melhoria da qualidade de professores,
visto que ao se referir a carreira docente, mencionando que é uma profissdo de baixa
categoria, por esse motivo ndo chama a atencdo de individuos com alto rendimento

académico e sim de estudantes com baixo indice na educacéo bésica, o que ndo contribui
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com a elevacdo do potencial competitivo.

No Brasil, a carreira docente se tornou uma profissdo de baixa categoria que
ndo consegue atrair os candidatos de alto rendimento académico. Os dados
indicam que os professores sdo recrutados do terco inferior dos estudantes do
ensino médio — contrastando com a Singapura, Coréia e Finlandia, onde os
professores vém do terco superior. A melhoria da qualidade dos professores no
Brasil exigird o recrutamento de individuos de mais alta capacidade, o apoio
ao melhoramento continuo da prética, e a recompensa pelo desempenho. Tanto
o governo federal quanto alguns governos estaduais e locais ja iniciaram
reformas nessas areas, com programas de bonus para professores nos estados
de Minas Gerais, Pernambuco e S&o Paulo e no municipio do Rio de Janeiro.
Com o apoio da equipe de educacdo do Banco Mundial, esses sistemas
escolares também estdo usando métodos padronizados de observacao em sala
de aula desenvolvidos nos paises da OCDE para olhar dentro da “caixa-preta”
da sala de aula e identificar quais sdo os exemplos de boas praticas de
professores que podem ancorar 0s seus programas de desenvolvimento
profissional (BANCO MUNDIAL, 2010, p. 6).

Por isso, 0 Banco Mundial defende que, para elevar a competitividade econémica
e formar o novo trabalhador adequado as exigéncias do mundo produtivo, é necessario
atrair para a carreira docente individuos com capacidades superiores. Para que esses
sujeitos sejam atraidos para a carreira docente, o referido organismo multilateral indica a
necessidade da instituicao de “[...] politicas que incentivem a melhoria do desempenho e
da produtividade, via programas de incentivo financeiro direcionados a premiar 0s
professores com maior rendimento, instituindo novas diretrizes para a profissionalizagdo
docente” (SANTOS; LIMONTA, 2015, p.186).

Em face ao exposto, ressaltamos que tais politicas reforgam o carater
individualista, meritocratico e, que por isso, pouco contribuem com a elevacdo da
qualidade da educacéo em nosso pais, assim dizendo, € estabelecida uma competitividade
entre os docentes. Para o “[...] mercado nao ha sociedade, ha individuos em competicao.
E para o mundo da acumulacgéo flexivel, ndo h& lugar para todos, s6 para os considerados
mais competentes, 0s que passam pelo metro que mede o tempo fugaz da mercadoria e
de sua realizagdo” (FRIGOTTO, 2011, p. 251).

A melhoria da qualidade, nessa perspectiva adotada pelo Banco Mundial,
apresenta como intencgéo a finalidade de capacitar o futuro professor para tornar-se um
profissional competente, flexivel, mas acritico e apolitico, afastando-o cada vez mais do
processo de conscientizacdo da dominacgdo imposta pelo capital, que usurpa o seu direito
de humanizacédo e emancipacao. Essa referida finalidade atende aos interesses do campo
produtivo, visto que estd relacionada a ampliagdo de habilidades cognitivas e
comportamentais, assim como a instrumentalizacdo de valores requeridos pelas

crescentes exigéncias do mercado, validados pelos principios do mérito individual, da
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competitividade, da flexibilidade. Nesse modelo de capacitagéo, pretende-se preparar o
professor para atuar em um contexto no qual sera submetido a diferentes formas de
trabalho cada vez mais desqualificadas, intensificadas e precarizadas. Essa intencdo de
melhorar a qualidade de professores a partir destas concepcdes, atribuiu as instituices de
ensino superior novos desafios para a insercdo dos professores no mundo do trabalho
(SANTOS; LIMONTA, 2015).

Destacamos que esse mesmo movimento de flexibilizacdo que atinge o trabalho
docente é evidenciado na formacdo do professorado consolidada nos projetos politicos
elaborados para a formacdo docente, os quais insistem em seu aligeiramento e
barateamento, contribuindo com o recuo da teoria por meio de uma concepg¢ao assentada
nos moldes pragmatistas e no treinamento dos professores que formardo os trabalhadores
que o capital almeja.

Essa concepcdo de formacdo assentada nessas préaticas, acaba por privilegiar
como objeto de conhecimento apenas os problemas vivenciados em sala de aula pelo
professorado, esquecendo da correlacdo existente com a totalidade circundante, com os
seus multiplos determinantes sociais, culturais e econémicos. Para Decker (2017, p. 98),
0 entendimento do Banco Mundial é que “[...] a formagdo do professor, importante
promotor da formag&o da classe trabalhadora ao lado de outros mecanismos, é guiada pela
flexibilizacdo, pelo pragmatismo, pela instabilidade e provisoriedade do projeto
educativo do capital e da economia. A autora langa-nos um alerta, e nesse sentido
podemos depreender:

[...] aintencdo clara de formar e reformar as préticas docentes, orientados por
um pensamento extremamente pragmatico e com profundo descaso com a
reflexdo tedrica. [...] a formacdo docente apresenta nitida orientacdo para a
prética, realizando-se distingbes entre duas formas de qualifica¢do: theory-
oriented courses versus practice-oriented training, ou seja, cursos orientados
pela teoria e treinamentos orientados pela pratica. [...] a indicagdo é,

notadamente, para o desenvolvimento de treinamento em servico (DECKER,
2017, p. 100).

Analisando esses argumentos, entendemos que essas ponderacfes esclarecem as
prioridades do Banco Mundial: o professor “fabricado” como técnico,
desintelectualizado, com menor capacidade de realizar intervengGes conscientes, uma vez
que o recuo da teoria é evidente nas orientacbes. Com isso, é possivel “[...] usurpar do
professor a compreensdo dos aspectos politicos e filosoficos da Educacdo, da
historicidade do conhecimento e da a¢do educativa como um ato genuinamente politico

tendo como horizonte a docilizagcdo do professor e de sua agdo educativa”. Formar o
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professor técnico, o impossibilita de formar sujeitos criticos, capazes de intervir e
transformar a sociedade atual, a docéncia ao ser reduzida a pratica, corre-se 0 “[...] risco
de ver perder sua apreensao como fruto da totalidade da realidade social, bem como sua
capacidade de pensar-se de forma dialética, potencialmente critica” (DECKER, 2017, p.
101-107).

Em referéncia a0 documento do Banco Mundial “Atingindo uma educacdo de
nivel mundial no Brasil: proximos passos”, trata da necessidade de uma elevada
competéncia técnica e pouca consciéncia politica, visto que, ha uma substituicdo dos
cursos teoricos:

[...] os programas de formac&o profissional projetados a partir das evidéncias
das observacfes em sala de aula usam videos e exercicios praticos para ensinar
técnicas eficazes de uso do tempo na sala de aula, do uso de materiais de
aprendizagem e para manter os estudantes ocupados na tarefa. Esse
treinamento voltado para a prética € a nova dire¢do na qual os paises da OCDE
estdo partindo, e os estados mencionados anteriormente (Pernambuco e Minas

Gerais) e o municipio do Rio de Janeiro estdo na vanguarda (BANCO
MUNDIAL, 2010, p. 6).

Reafirmamos que essas demandas de formacdo docente relacionam-se com as
configuracgdes que procedem das mudancas ocorridas no mundo do trabalho, nas relagoes
sociais e nas configuracbes provenientes das distintas posi¢cdes que sdo adotadas em
relacdo aos projetos delineados pelo grupo hegemdnico que estd no poder, a partir de
determinada correlagdo de forgas, “[...] cada etapa de desenvolvimento social e
econdmico correspondem projetos pedagodgicos, aos quais correspondem perfis
diferenciados de professores, de modo a atender as demandas do sistema social e
produtivo com base na concepg¢do dominante” (KUENZER, 2010, p. 13).

No documento “Professores excelentes: como melhorar a aprendizagem dos
estudantes na América Latina e no Caribe”, reafirma as mesmas concep¢des e principios
apresentados no documento anterior e nos chama atencdo o fato do Banco Mundial
investir na ideia de que “padrdes de qualidade” profissional sdo necessarios para elevar a
qualidade da aprendizagem nas escolas, assim como ‘“avaliagdes periodicas de
desempenho” para mensurar a qualidade do trabalho do professor. De modo geral, um
Banco pode determinar o que um professor deve saber e ser capaz de fazer, ao tentar
justificar a necessidade de se pensar estratégias que contribuam com a exceléncia dos
professores da América Latina e do Caribe. De acordo com o documento citado os
professores apresentam uma baixa qualidade, fraco dominio do conteddo, praticas

ineficazes, questdes que sdo levantadas a partir da avaliacdo de resultados dos alunos.
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Com isso, aponta a urgéncia de recrutamento, capacitacdo e motivacdo de melhores
professores e a elevacdo da qualidade da educacéo, responsabilizando o professor pelo
sucesso dos alunos (BANCO MUNDIAL, 2014, p. 28).

E predominante nesse discurso, o fracasso do professor, em virtude de uma
formacdo ineficaz que ndo atende a logica do capital, com isso o professor é
responsabilizado pelo insucesso escolar. E com isso, cada vez mais o Estado é
desresponsabilizado de suas obrigacfes com a formacéo integral dos sujeitos para dar
lugar a um modelo de educacéo ja superado, na qual o capital humano é o mais importante
componente, alicercado no desenvolvimento de habilidades e competéncias. Sem levar
em conta que € o aumento do capital humano, que contribui com o crescimento
econémico, s6 é possivel com professores excelentes, conforme o documento citado,
desconsiderando os multiplos determinantes e a totalidade do processo ensino-
aprendizagem.

[...] é necessario avaliar, gerenciar e apoiar o desenvolvimento individual da
sua capacidade e criar uma comunidade profissional de professores, tanto nas
escolas como em todo o sistema escolar. Para isso é necessario quatro tarefas
essenciais: * Inducdo: apoio ao desenvolvimento dos professores durante os
primeiros cinco anos mais criticos de magistério * Avaliacdo: sistemas para a
avaliagdo regular dos pontos fortes e fracos de cada professor -«
Desenvolvimento profissional: treinamento eficaz para corrigir os pontos
fracos identificados dos professores e alavancar as competéncias dos atores de
melhor desempenho * Gestdo: adequar as atribuicdes dos professores as
necessidades das escolas e dos alunos e criar escolas eficazes por meio de

praticas compartilhadas e interagdo profissional (BANCO MUNDIAL, 2014,
p. 34)

Esse debate de escolas eficazes e de exceléncia, disseminado pelo Banco Mundial,
impde ao professor a meta de alcangar o sucesso, com a conquista continua da melhoria
da sua formacdo e dos alunos. A partir dessa premissa se constituiria o professor
excelente, ou seja, 0 qual esta continuamente se aperfeicoando, para obter sucesso em sua
atividade de sala de aula. O professor, com a ideia da exceléncia, busca sempre superar e
melhorar sua atuacdo e a dos alunos, por meio dos treinamentos realizados para atender
as exigéncias do que é prescrito pelo modelo de formacdo que preconiza o
desenvolvimento de habilidades e competéncias. A exceléncia, nessa perspectiva,
expropria do professor a possibilidade de pensar a respeito do seu trabalho, com isso
provoca um esvaziamento da formag&o critica dos sujeitos. O professor excelente, nessa
concepcdo, deixa de produzir conhecimento mediante a sua pratica e simplesmente, se
torna reproduz dele. (MORETO, 2020).
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Entretanto, o Banco Mundial, de acordo como o autor, deixa evidente a
necessidade de investimento no capital humano por meio da ampliacdo da instrugéo, do
treinamento e da educacdo, apenas como capacidade de producdo e manutencdo do
emprego no mundo globalizado. De acordo com essas prescrigdes, esses seriam ajustes
indispensaveis a serem realizados pelos paises em desenvolvimento, com a intencao
nitida de participarem da logica do progresso pelo viés econdmico. Em consonancia a
essas exigéncias, as pedagogias das competéncias, agregam essa perspectiva,
principalmente no que diz respeito ao monitoramento da sala de aula por meio da
avaliacdo em larga escala. Assim, a formacéo dos professores precisa ser reorganizada de
modo que adquiram a técnica para ensinar pelo treinamento. Em que a acdo do professor
0 consistiria em um técnico com ferramentas que Ihe permitiriam, com o uso e 0 ensino
das tecnologias, garantir a aprendizagem dos alunos por meio de um planejamento
roteirizado com um conjunto de prescrigdes racionais, que visam a manutencdo da

educacéo para a economia globalizada, aferida pelo melhor desempenho dos alunos.

2.2 A FORMACAO DE PROFESSORES NO CURSO DE PEDAGOGIA NO BRASIL

No contexto atual, as politicas de governo neoconservadoras e ultraliberais
atingem diretamente a educagdo do pais, com ataques a universidade e ao conhecimento
cientifico, restringindo a autonomia das instituicdes e de seus professores. Neste contexto,
consideramos necessario debater em torno da importancia dos movimentos sociais de
educadores na defesa da formacao de professores na universidade publica, laica e gratuita,
nas licenciaturas em geral e no curso Pedagogia em particular.

Contemporaneamente, se faz necessario compreendermos como se deu 0
processo historico, politico e educacional de constituicdo da atual forma historica do curso
de Pedagogia no Brasil, com ampla participacdo da Associacdo Nacional pela Formacéo
dos Profissionais da Educacdo (ANFOPE), nas discussdes para elaboragéo e consolidagéo
das Diretrizes Curriculares do curso de Pedagogia de 2006, é necessario dar destaque,
ainda que de forma breve, a trajetoria e & importancia da atuacdo dessa entidade nos
embates para a concretizacdo de uma educacdo socialmente referenciada e a melhoria da
qualidade da formacdo de professores. Para isso, analisamos os documentos que
compreendem o periodo de 1983 a 2020, desses Encontros Nacionais da ANFOPE, por
explicitar em sua trajetoria histérica de lutas na defesa de uma formacdo docente

emancipadora e compreendermos o atual cenario, com a atencdo voltada para aos
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retrocessos na agenda politica de formacao de professores da Educacgdo Basica.

Por isso vale ressaltar que a ANFOPE é uma entidade do campo educacional que
se consolidou como referéncia nacional nas discussdes acerca da reformulacdo dos cursos
de formacdo de professores, junto a outras entidades, dentre as quais destacamos a
ANPEd, ANPAE, o Forum de Diretores de Faculdades/Centros de Educacdo das
Universidades Pablicas Brasileiras e o Forum Nacional em defesa da escola publica, que
ampliam o debate referente as questdes especificas de formacdo e de profissionalizacédo
do magistério. Essas entidades vém organizando um movimento social sob a forma de
rede’ que elegeu como uma das tarefas fundamentais a defesa da formagdo e da
valorizacédo dos profissionais da educacao basica.

Esse movimento de defesa pela reformulacdo dos cursos de formacgdo dos
profissionais da educacgéo iniciou em 1978 durante o | Seminéario de Educacéo Brasileira,
realizado em Campinas. Em 1980, durante a | Conferéncia Brasileira de Educagédo (CBE),
realizada na PUC de Séo Paulo, foi criado o Comité Nacional Pr6-Formacao do Educador
(com sede em Goiania, presidido pelo Professor Ildeu Moreira Coelho (UFG), organizado
com a intencao de mobilizar professores e alunos na restruturacdo do Curso de Pedagogia.
O Comité teve intensa atuacao de 1980 a 1983, movimentando os educadores brasileiros
nos debates referentes a formacéo de professores.

Em 1983, o referido Comité se transformou em Comissdo Nacional pela Formacéo
dos Educadores (CONARCFE), com a intencdo de discutir a reestruturagéo do Curso de
Pedagogia e demais Licenciaturas, com uma forte reacdo contraria aos Pareceres n° 67,
68-75, 70 e 71 de 1976, de autoria do professor Valnir Chagas, que estabeleceram a
formacéo do especialista (administrador, supervisor, orientador educacional) nos cursos
de Pedagogia (ANFOPE, 1998).

A década de 1980 foi marcada por uma forte reacdo dos educadores ao
pensamento tecnicista das décadas de 1960 e 1970. No entanto, dimensdes importantes
que estiveram presentes no debate a época foram perdidas com o inicio da ofensiva
neoliberal no mundo marcados pela centralidade do desenvolvimento de habilidades e

competéncias escolares, nas décadas seguintes. Dessa forma, a categoria trabalho,

"Essa rede é constituida pelas seguintes entidades: Associacdo Nacional pela Formagéo dos Profissionais
da Educagdo (ANFOPE), Associacdo Nacional de P6s-Graduagdo e Pesquisa em Educacdo (ANPEd),
Associacdo Nacional de Politica e Administracdo da Educacdo (ANPAE), o Centro de Estudos Educacéao e
Sociedade (CEDES) e o Férum de Diretores das Faculdades de Educacdo das Universidades Publicas
Brasileiras (FORUNDIR). Optamos aqui por nos ater a atuacdo da Anfope por ter como objeto especifico
a defesa da formacéo e valorizacdo dos professores da Educacdo basica.
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categoria central nos estudos teoéricos da area, foi substituida pelas categorias da pratica,
pratica reflexiva, como referencial nos estudos sobre formacdo de professores. Tais
concepcdes, colocam a escola como o centro de socializagdo dos conhecimentos histérica
e socialmente construidos, centram a a¢do educativa na figura do professor e da sala de
aula, na presente forma histérica que ela tem, tornando-se alvo facil das politicas
neoliberais baseadas na qualidade (da instrucdo, do conteddo), em detrimento da
formacao humana multilateral (FREITAS, 2019).

O CONARCEFE intensificou os seus trabalhos no periodo de 1983 e 1990,
promovendo cinco encontros nacionais de avalia¢cdo do movimento, o primeiro encontro
aconteceu durante a SBPC em 1983. Nesse momento, os educadores aprofundaram o
sentido histérico da formacdo e o documento final incluiu o conceito de base comum
nacional. Em 1984, foi realizado outro encontro na CBE, em 1985 na ANPED, em 1989
e 1990. Esses encontros aconteceram em Belo Horizonte. Em 1990, durante o V Encontro
Nacional, a CONARCFE tornou-se a Associacdo Nacional pela Formacdo dos
Profissionais da Educacdo (ANFOPE). A entidade educacional realizou o VI e VIII
Encontros Nacionais em Belo Horizonte e o VII Encontro em Niterdi. Durante esses
eventos, foram delineados os principios gerais do movimento e as questdes especificas
relacionadas a formacéo do educador. (ANFOPE, 1998).

No segundo encontro, em 1985, o movimento sinalizou as trés dimensdes da
formacgdo que deveriam estar expressas na base comum nacional — epistemoldgica,
politica e profissional. Os IV e V Encontros Nacionais tiveram como prioridade a
rearticulacdo e reorganizacdo do movimento em ambito nacional (1988) e a revisdo e
atualizagcdo dos principios gerais do movimento (1989). O V Encontro, foi iniciada
discussdao em torno da formagéo continuada, a qual foi aprofundada no VII Encontro, com
a criacao de um Grupo Tematico especifico para o tema. No VI Encontro, aprofundou-se
a construcdo da base comum nacional e reafirmou-se a importancia de inserir a temética
da formacdo docente em uma politica educacional global, contemplando a formacéo
basica, formacdo continuada, condi¢cdes de trabalho, dimensbes imprescindiveis a
melhoria da qualidade do ensino. Estes Encontros tiveram importancia significativa ao
abordarem questdes referentes a profissionalizacdo e valorizagdo do magistério na
politica global de formacao do profissional da educacdo. Destacamos que a ANFOPE
sempre atuou de forma significativa em seus proprios espacos de discussdo, em foruns
especificos, mas também em espacos de outras entidades, como Anfope, Anpae, CEDES

e Foruns diversos.
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A ANFOPE tem como sustentagdo os principios gerais®, conforme exposto a
seguir, os quais norteiam a defesa da formacéo de professores de qualidade socialmente
referenciada, indissocidvel de sua valorizacdo, alicercada em uma proposta democréatica

e coletiva, historicamente construida, e reafirmada a cada encontro nacional®.

1°a formac&o inicial, presencial e em nivel superior, e a continuada devem ser
examinadas de forma contextualizada na sociedade brasileira ainda marcada
pela permanéncia de desigualdades sociais; 2° a transformacgdo do sistema
educacional exige e pressupfe sua articulagdo com a mudanca estrutural e
conjuntural visando a construgdo de uma sociedade democratica, justa e
igualitaria; 3° a gestdo democratica da educacao deve ser presente na escola e
demais institui¢cbes educativas, em todos 0s niveis, como parte integrante da
democratizacdo da sociedade brasileira; 4° a autonomia universitaria como
expressao da afirmacéo da liberdade académica, cientifica e administrativa nos
diversos espacos institucionais; 5° a reformulacéo dos cursos de formacdo de
professores como processo constante e continuo, proprio ao desenvolvimento
dos conhecimentos cientificos e tecnolégicos e das demandas socioculturais;
6° a defesa da Universidade e de suas Faculdades de Educacdo como lécus
prioritario para a formacdo dos profissionais da educacdo que atuam na
educacdo basica; 7° a formagdo de professores para a educacdo basica nos
Institutos Federais de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia, deve compor o sistema
nacional de formac&o e valorizagdo dos profissionais da educagdo no interior
do Sistema Nacional de Educacéo; 8° a superacdo do carater fragmentario e
dicotdmico da formacdo do pedagogo e dos demais licenciandos, que se
materializa na organizacao curricular, reafirmando a docéncia como a base da
identidade de todos os profissionais da educacdo; 9° a extin¢do gradativa da
formacéo de professores em nivel médio; 10° os principios da base comum
nacional que ddo ancoragem epistemoldgica e pratica aos curriculos de
formacdo de professores (ANFOPE, 2021, p. 25).

A ideia central de base comum nacional surge em contraposi¢do a concep¢do do
pedagogo como um generalista, que ndo contemplava na sua formacao, a preparacao para
a docéncia. Os embates travados pelo movimento em torno da Pedagogia, que separava a
formacdo do especialista e generalista, do professor e especialista, traziam a tona as
questdes comuns da formacdo do educador, na Pedagogia e nas Licenciaturas. Para a
superacao da dicotomia professor versus generalista seria necessario a afirmacdo de um
principio geral do movimento, a base comum nacional, que ndo deveria ser entendida
como um curriculo minimo ou um elenco de disciplinas, mas como uma concepcao basica
de formacgdo do educador. Seria necessario, também, a definicdo de um corpo de

conhecimento fundamental para que todas as licenciaturas tivessem uma base comum

8 Os principios da base comum nacional aparecem em sua formulacdo completa, pela primeira vez, no
Documento Final do IX Encontro Nacional (ANFOPE, 1998, p.12-13), sendo aprofundados e reafirmados
nos documentos dos encontros seguintes: X (ANFOPE, 2000, p.11-12), XI (ANFOPE, 2002, p.13-15), XII
(ANFOPE, 2004, p. 17-18), X111 (ANFOPE, 2006, p. 9-10) e XIV (ANFOPE, 2008, p. 7-9).

% A partir de 2010, os documentos finais dos XVI (2012, p. 9-10), XVl (2014, p. 13,15-16), XVIII (2016,
p.1516) e XIX (2018, p. 13-14) Encontros da ANFOPE trazem em sua redacdo a formulacdo consolidada
da base comum nacional, articulando seus principios aos principios gerais do movimento.
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para a formagéo de professores, tendo como eixo central a docéncia como a base da
identidade profissional.

O conceito de base comum nacional discutido pelos educadores e pela ANFOPE
foi aprovado nos IV e V Encontros, com a seguinte formula¢ao: “Havera uma tnica base
comum nacional para todos os cursos de formagdo do educador. Esta base comum sera
desenvolvida em cada instituicdo de forma a respeitar as especificidades das varias
instancias formadoras (Escola Normal, Licenciatura em Pedagogia, demais Licenciaturas
especificas)” (ANFOPE, 1992, p. 4).

No que se refere a base comum nacional, a ANFOPE assume a concepgcdo critica
de base como instrumento de luta pela valorizacdo da profissdo, a favor do
reconhecimento do valor social dos profissionais da educagdo no contexto brasileiro,
aliada a outros movimentos em defesa das condi¢des materiais de trabalho. A ANFOPE
defende consolidacdo dessa concepgédo de base comum nacional, que tem como um dos
principios centrais a unidade teoria e pratica, na Politica Nacional de Formacdo dos
Profissionais de Educacdo, € no Plano Nacional da Educacdo, nos processos de
elaboracdo das Diretrizes Curriculares para o Curso de Pedagogia e das Diretrizes
Curriculares para a Formac&o Inicial e Continuada dos profissionais do magistério da
educacéo bésica. A entidade buscou construir estratégias de luta que contribuissem para
concretizar esses principios nas instancias formadoras, por meio da criacdo de
organismos, como nucleos de estudos e de pesquisas em torno de um projeto politico-
pedagdgico.

Entretanto esse conceito ndo foi incorporado aos artigos 62 e 63 da LDB
9.394/1996, que tratam da formacdo de professores para a educacdo basica. A base
comum nacional foi garantida somente na formacdo dos especialistas no curso de
Pedagogia ou pds-graduacao, conforme o Art. 64 da LDB 9.394/1996.

Destacamos os principios da base comum nacional, alicercada em uma concepcao
socio-histdrica de formacéo de professor, e orientadores das proposicGes curriculares no
campo da formagéo dos profissionais da educagéo:

a) solida formacéo tedrica e interdisciplinar sobre o fenémeno educacional e
seus fundamentos histdricos, politicos e sociais, bem como o dominio dos
contetdos da educagdo basica, de modo a criar condigdes para o exercicio da
analise critica da sociedade brasileira e da realidade educacional; b) unidade
teoria-pratica atravessando todo o curso e ndo apenas a pratica de ensino e 0s
estagios supervisionados; c) trabalho coletivo e interdisciplinar como eixo
norteador do trabalho docente; d) compromisso social, politico e ético do

educador, com énfase na concepcéo socio-historica de leitura do real e nas lutas
articuladas com os movimentos sociais; €) gestdo democréatica entendida como
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superacdo do conhecimento de administracdo enquanto técnica e
compreendida como manifestacdo do significado social das relaces de poder
reproduzidas no cotidiano escolar; f) incorporagdo da concepg¢do de formacdo
continuada visando ao aprimoramento do desempenho profissional aliado ao
atendimento das demandas coletivas da escola; g) avaliacdo permanente dos
cursos de formacdo dos profissionais da educacdo, como responsabilidade
coletiva a ser conduzida a luz do projeto politico pedagdgico de cada
curso/instituicdo. (ANFOPE, 2018, p. 14)

E importante destacar, que esses principios foram materializados na Resolugéo
CNE/CP n. 02/2015, grande conquista da luta do movimento. Tais principios de formacéo
de professores, alicercados em uma concepcao sociohistorica e de carater emancipador,
sinaliza o compromisso com as transformac6es sociais necessarias para a superacao do
atual sistema politico social, sob ataque, a partir de um projeto fundamentado em uma
concepgéo gerencialista neoliberal, neotecnicista, baseada na teoria das competéncias, e
subordinada 8 BNCC (ANFOPE, 2020).

Em sua histéria, a ANFOPE vem ocupando um papel importante no cenario
nacional, permanecendo presente no debate das politicas educacionais, na defesa de uma
Educacdo Publica de qualidade referenciada. Participou do debate acerca da definigéo e
da implementacdo das Diretrizes Nacionais do curso de Pedagogia de 2006, da
Conferéncia Nacional de Educacdo da Educacdo Basica (CONEB), em 2008; além de ter
marcado presenca ativa na Conferéncia Nacional de Educacdo em 2010 e 2014; participou
ativamente nas discussdes das Diretrizes Nacionais de Formacao de Professores de 2015;
e, atualmente, tem presenga no Forum Nacional Popular de Educagéo (FNPE), entre
outras acoes.

Durante os encontros nacionais a ANFOPE estabelece em seu documento final, o
plano de lutas para o proximo biénio. Este plano de lutas orienta as atividades e as
mobiliza¢Oes da diretoria e de seus associados. O ultimo encontro nacional, realizado em
2018, em Niteroi, no Rio de Janeiro, teve como tematica “Politicas de Formacgao e
Valorizagdo dos Profissionais da Educagao: (Contra) Reformas e Resisténcias”. O XIX
Encontro Nacional foi marcado por intensas discussdes tendo em vista 0 grave momento
politico, econémico, social e ambiental vivenciado pelo Brasil. As discussdes promovidas
marcaram a necessaria resisténcia as contrarreformas em curso desde o golpe de 2016,
em contexto de desmontes e retrocessos, em meio a grave crise politica.

Desde o XVI1II Encontro Nacional da ANFOPE, ocorrido em dezembro de 2016,

10 As Diretrizes Nacionais do curso de Pedagogia de 2006 em sua defini¢do ndo incorporaram todos os
elementos discutidos pelo ANFOPE, visto que essa entidade defende uma Pedagogia plena, Unica, que
abrange a licenciatura e o bacharelado e foi incorporado somente licenciatura.
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na cidade de Goiénia, ja se destacava a crise politica vivenciada no pais, e que foi tambem

registrada no Documento Final do XIX Encontro Nacional da ANFOPE como destacado

a sequir:
[...] a crise politica no Brasil se intensificou, com o acirramento do Golpe,
periodo em que presenciamos as ameacas a democracia no pais se
concretizarem, com a ampliacdo da retirada de direitos da populacdo
trabalhadora, acompanhada de reiterados ataques a Educacdo Baésica e
Superior e & formagdo de professores. Essa situacdo histérica concreta, tem
exigido uma intensa mobilizac&o das entidades e féruns em defesa da educacédo
publica, em uma luta de classes desigual, em que, ndo somente a midia, mas,
também, os demais aparelhos ideoldgicos controlados pela burguesia, se

posicionam cotidianamente em favor do Golpe e de suas acdes. (ANFOPE,
2018, p. 7-8)

A atuacdo da ANFOPE foi ativada fortemente mediante a intensa crise politica,
econbmica e social brasileira, intensificando a sua atuacdo junto ao FNPE, e sua
articulacdo com as entidades do campo educacional. Assim, no XIX Encontro Nacional
foi aprovada as proposicoes para o biénio 2018-2020 que se destacaram no Plano de Lutas
da CONAPE 2018 e foram assumidas pela ANFOPE (2018, p. 46), a saber:

* defender a imediata implementagdo das Diretrizes Curriculares de Formacao
Inicial e Continuada de Profissionais do Magistério (Parecer n. 2/2015 e Resolucédo
CNE/CP n. 2/2015);

 promover estudos e debates sobre a organizacdo de Subsistema Nacional de
Formac&o e de Valorizagdo do Magistério articulado ao Sistema Nacional de Educacao;

* resistir a reorganizagdo dos Foruns Permanentes de Apoio a Formagéo Docente,
e a criacdo dos Comités de Formacdo, dos quais as entidades estdo excluidas, inclusive
desconsiderando o trabalho da Capes com a Diretoria de Formacgéo de Professores da
Educacdo Baésica nas politicas de formagéo;

* enfrentar e combater a politica de avaliagdo dos professores, com critérios de
desempenho vinculado a logica meritocratica (Prova Nacional de Concurso para o
Ingresso na Carreira Docente);

 desenvolver estudos a respeito da Politica Nacional de Formacdo dos
Profissionais da Educacédo (cf. Decreto n. 8.752/2016 13 ), que impacta a formacao de
professores da Educacdo Basica com prescri¢bes como: a) a revogacdo do Decreto n.
6.755/2009 (Art. 19, inciso I) e que instituiu o Plano Nacional de Formagéo de Professores
da Educacdo Bésica (de carater emergencial); b) a operacionalizacdo de programas e
acoes de “residéncia docente, que estimulem a integracao entre teoria e pratica em escolas

de comprovada qualidade educativa” (Art. 12, inciso VIII);
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 repudiar a vinculacdo obrigatéria de programas e cursos de formagao de
professores a livros didaticos que tomem por base o que preconiza a BNCC, conforme
exigéncia dos atuais editais da CAPES;

» repudiar cortes or¢amentarios que atingem a educacao e a ciéncia e tecnologia
com repercussdo nos programas de pos-graduacdo, de formacdo de professores, de
extensdo universitaria, de apoio a assisténcia estudantil, comprometendo ndo sé o
desenvolvimento cientifico e tecnoldgico, mas também a democratizacdo do acesso e a
garantia de permanéncia no ensino superior.

E importante destacar que a consolidacéo do golpe de 2016, com a eleicao de Jair
Bolsonaro em 2018 e seu governo nos dois ultimos anos, intensificou a agenda neoliberal
e ultraconservadora, ampliando o0 autoritarismo, desrespeitando instituicdes
democréticas, abolindo direitos, e, assim, mobilizando a entidade a reafirmar seus
principios na luta por uma educagdo emancipadora. Nesse sentido, a ANFOPE,
juntamente com outras entidades, tem assumido posi¢des de enfrentamento, denunciando
0s retrocessos em curso nas politicas educacionais, assinando notas, participando de
audiéncias publicas, quando estas acontecem, e mobilizando seus associados na defesa da
democracia e dos seus principios historicamente e coletivamente construidos. A
ANFOPE ocupa um papel importante no cenario nacional, com presenga marcante nos
debates das politicas educacionais, assim como na defesa de uma Educacao publica de
qualidade referenciada. Atualmente, tem presenga no Férum Nacional Popular de
Educacdo (FNPE), entre outras acbes. (ANFOPE, 2020).

2.2.1 AS DIRETRIZES CURRICULARES DO CURSO DE PEDAGOGIA 2006 E AS
DIRETRIZES NACIONAIS PARA FORMACAO DE PROFESSORES EM 2015

A Lei 9394/1996 desloca a formacgédo de professores da Escola Normal para o
Curso de Pedagogia, considerada um marco legal oficial que impulsionou um amplo
processo de reformas politicas e mudancas institucionais na educacéo brasileira. Apos a
sua promulgacdo foram elaborados pareceres, resolucdes e decretos, dentre os quais
destacamos o Edital n° 4, de 4 de dezembro de 1997, o qual convoca as Institui¢Oes de
Ensino Superior para o debate acerca da reestruturacéo curricular dos cursos de graduacao
com orientacdes gerais para sua elaboracéo.

Para o Curso de Pedagogia foi instituida uma Comissao de Especialistas de Ensino
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de Pedagogia (CEEP)!, por meio da Portaria da Secretaria de Educacdo Superior
(SESU/MEC) n° 146, de 10 de marco de 1998, com vigéncia de dois anos, destinado a
elaboracdo de uma proposta de Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de
Pedagogia. Depois de um amplo processo de trabalho e discusséo com as instituicoes e
entidades, elaborou o documento das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de
Pedagogia e 0 encaminhou ao CNE em maio de 1999, no qual ficou durante oito anos,
aguardando, principalmente a definicéo das Diretrizes para o Curso Normal Superior, que
nédo foram propostas em nenhum momento (AGUIAR, 2006).

No final de 1999 ocorreu uma mobilizacdo de resisténcia e uma forte presséo das
universidades e entidades, dentre elas a ANFOPE, contra o Decreto n° 3.276, de 06 de
dezembro, que estabelecia o curso Normal Superior como espaco exclusivo de formacéo
de professores para a Educacgéo Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Com
ISs0, 0 movimento teve éxito e o Decreto n° 3.554, de 07 de agosto de 2000, substituiu o
termo exclusivamente por preferencialmente. Contudo, as Diretrizes Curriculares para
o0 Curso de Pedagogia, ndo foram homologadas conforme proposto pela CEEP, em 16 de
junho de 2000, através da Portaria SESU/MEC n° 1.518, o0 CNE designa novas comissdes,
dentre elas para o curso de Pedagogia e para a formacéo de professorest?.

E importante ressaltar que em fevereiro de 2002 foram promulgadas duas
resolucgdes referentes a formacéo de professores, a Resolugdo CNE/CP n° 1, de 18 de
fevereiro de 2002, que instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao
de Professores da Educagdo Bésica, em nivel superior, curso de Licenciatura, e a
Resolugcdo CNE/CP n° 2, de 19 fevereiro de 2002, que instituiu a duragéo e a carga
horéaria destes cursos. Nesse mesmo ano, as Comissdes de Pedagogia e de Formacéo de
Professores, em um trabalho articulado apresentaram a "Proposta de Diretrizes
Curriculares Nacionais para o curso de Pedagogia", porém a proposta elaborada pelos
dos especialistas para o curso de Pedagogia foi engavetada mais uma vez, o que gerou
estranhamento por parte dos profissionais, uma vez que as Resolugdes n° 1 e n° 2 de

2002 estavam postas e ndo explicitavam que abrangeriam o Curso de Pedagogia ou nao.

11 A Comissdo de Especialistas de Ensino de Pedagogia (CEEP) de 1998, foi composta por Leda Scheibe
(UFSC), Marcia Angela Aguiar (UFPE), Celestino Alves da Silva Jr. (UNESP-Marilia), Tisuko Morchida
Kishimoto (USP) e Zélia Milleo Pavdo (PUC-PR).

12 A Comissdo de Especialistas de Ensino de Pedagogia de 2000, composta por Helena Costa Lopes de
Freitas (UNICAMP), Maisa Gomes Branddo Kullok (UFAL), Marlene Gongalves (UFMT), Olga Teixeira
Damis (UFU), Merion Campos Bordas (UFRGS). Comissdo de Formacdo de Professores: Yoshie Ussami
Ferrari Leite (UNESP-Presidente Prudente), José Carlos Libaneo (UCG), Giselle Cristina Martins Real
(UFMS), Luiz Carlos Menezes (USP), Marta Maria Castanho Almeida Pernambuco (UFRN).
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Por varias vezes a homologacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Curso de Pedagogia foi postergada e em julho de 2002 o CNE constituiu uma Comisséo
Bicameral*®, com o objetivo de estabelecer as diretrizes operacionais para a formagao
de professores para a Educacdo Basica; revisar a Resolugdo CNE/CP n° 2, de 26 de
junho de 1997, que tratava sobre os programas especiais de complementacédo
pedagdgica de bacharéis; e também a Resolugdo CNE/CP n° 1, de 30 de setembro de
1999, que dispunha sobre os Institutos Superiores de Educacao.

Em julho de 2003 a Comissdo Bicameral divulgou uma Minuta de Resolugéo,
amplamente discutida pelas instituicdes e entidades durante o Congresso Estadual
Paulista de Formagé@o de Professores e posteriormente na reunido da ANPEd, em
outubro (AGUIAR, 2006; BRZEZINSKI, 2008).

O projeto de resolugdo que instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais do
Curso de Pedagogia, de acordo com Vieira (2007), se tornou publico em marg¢o de 2005
pelo CNE. Este projeto foi composto por 12 artigos, dentre os quais se destacava o
segundo artigo, que determinava que o curso de Pedagogia se destinaria essencialmente
a formacao de professores da Educacéo Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental,
postergando para a pos-graduacdo a formacgdo do especialista (gestdo, supervisao,
coordenacdo, orientacao escolar, etc.).

A LDB 9.394/1996 definiu que a formacdo destes profissionais deveria ser
realizada em cursos de Pedagogia e em nivel de pds-graduacédo. A partir dessa definicéo
foi desencadeada uma mobilizacdo das instituices, entidades, sindicatos dos
trabalhadores em educacdo de diversos estados e municipios, que se posicionaram,
mediante da questdo da separacdo entre o professor e o especialista, a Licenciatura e o
Bacharelado, no curso de Pedagogia. No estado de Goias, 0 movimento das institui¢des
de ensino superior, Universidade Federal de Goias (UFG), UEG e Universidade Catdlica
de Goids (UCG), por meio de seus representantes, em 31 de marco de 2005,
manifestaram em documento oficial, o posicionamento a respeito da minuta de
resolugédo, reafirmando a posicdo das entidades (ANFOPE, ANPEd, CEDES e
FORUMDIR) em relacdo a formacédo de professores no curso de Pedagogia.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia, somente depois

13 A Comissdo Bicameral foi integrada por Antonio Carlos Caruso Ronca (PUC-S&o Paulo), Arthur
Fonseca Filho (CEE Séo Paulo), Clélia Branddo Alvarenga (UCG), Maria Beatriz Luce (UFRGS), Paulo
Monteiro Vieira Braga Barone (UFJF) e Petronilha Beatriz Gongalves e Silva (UFSCar).
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de 22 versoes, foram aprovadas por unanimidade com o Parecer CNE/CP n° 5, de 13 de
dezembro de 2005, posteriormente reexaminado pelo Parecer CNE/CP n° 3, de 21 de
fevereiro de 2006, que retifica o artigo 144, pelos membros do Conselho Pleno do CNE,
com ressalva de trés pareceristas (Cesar Callegari, Francisco Aparecido Cordao e Paulo
Monteiro Vieira Braga Barone). Com a nova redacgéo, o reexame do Parecer CNE/CP n°
05/2005 foi aprovado em 21 de fevereiro de 2006 e encaminhado ao ministro da
Educacéo que homologou o referido documento em 04 de abril de 2006 e publicadas no
Diario Oficial da Unido em 15 de maio de 2006.
Assim, a reorganizacdo do Curso de Pedagogia em licenciatura, amplia a
formacéo e atuacao profissional dos pedagogos, abrindo:
[...] amplo horizonte para a formacédo e atuacgdo profissional dos pedagogos.
Tal perspectiva é reforgada nos artigos 4° e 5° da Resolugdo CNE/CP n.
01/2006, que definem a finalidade do curso de pedagogia e as aptidBes
requeridas do profissional desse curso: Art. 4° - O curso de Licenciatura em
pedagogia destina-se a formacdo de professores para exercer funcGes de
magistério na Educacdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
nos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal, de Educacéo Profissional,
na &rea de servicos e apoio escolar e em outras areas nas quais sejam previstos
conhecimentos pedagdgicos.
Paragrafo Unico. As atividades docentes também compreendem participagao
na organizacdo e gestdo de sistemas e instituicdes de ensino, englobando: I -
planejamento, execucdo, coordenagdo, acompanhamento e avaliacdo de tarefas
proprias do setor da Educacdo; Il - planejamento, execucdo, coordenagéo,
acompanhamento e avaliagdo de projetos e experiéncias educativas néo-
escolares; Il - producéo e difusdo do conhecimento cientifico-tecnolégico do

campo educacional, em contextos escolares e ndo-escolares (AGUIAR, 2006,
p. 829).

Destacamos que a proposta de formagdo docente no curso de Pedagogia, ao
ampliar o sentido da docéncia reafirma a finalidade de articular a docéncia, a gestéo
educacional e a pesquisa, com a intencao de formar o profissional em educacdo. Desse
modo, a docéncia, conforme o Paragrafo Unico do Art. 4°, deixa de ser entendida como
ato restrito de ministrar aulas, seu significado remete a ideia de trabalho pedagdgico a ser
desenvolvido em espacos escolares e ndo-escolares. A concepcao de docéncia como base
da formacdo dos professores, incluindo o pedagogo, implica na superacdo da

fragmentacdo entre a formacdo dos profissionais dedicados ao magistério e a dos

14 A redacdo do artigo 14 ficou a seguinte: A Licenciatura em Pedagogia nos termos do Parecer CNE/CP
n°® 5/2005 e 0 n° 3/2006 desta Resolugdo, assegura a formagao de profissionais da educacao prevista no art.
64, em conformidade com inciso VII1 do art. 3° da Lei 9.394/1996. § 1° Esta formagdo profissional também
podera ser realizada em cursos de pds-graduacdo, especialmente estruturados para esse fim e abertos a todos
os licenciandos. § 2° Os curso de pés-graduacdo indicados no § 1° deste artigo poderdo ser
complementarmente disciplinados pelos respectivos sistemas de ensino, nos termos do paragrafo Gnico do
art. 67 da Lei 9.394/1996.
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especialistas (gestores) e pesquisadores em educacao.

Concordamos com a ANFOPE ao defender um curso de Pedagogia que nao se
restringe ao ensino e sim na capacidade do trabalho com a educacdo enquanto pratica
social, uma vez que para essa entidade educacional a graduacéo é plena, configurando-se
em licenciatura e bacharelado, sem a dicotomia entre trabalho manual e intelectual. Uma
formacdo que tem como identidade a docéncia, portanto o trabalho educativo,
pedagdgico, em espacos escolares e ndo escolares.

Compreendemos que ter a docéncia como base da formacdo docente implica na
superacao da fragmentacdo do trabalho na tentativa de romper com a logica neoliberal
que insiste em consolidar a divisdo do trabalho pedagdgico, mantendo a concepcéo de
trabalho intelectual e manual destinado a sujeitos diferentes com formacdes distintas,
distinguindo o trabalho destinado aos dirigentes e o trabalho reservado aos trabalhadores,
ou seja, a separacao entre o trabalho dos professores que atuam em sala e o trabalho dos
gestores e pesquisadores da educacdo. Essa divisdo se caracteriza como mais uma
manobra do capital para continuar reinando e mantendo os trabalhadores em condicéo
desprivilegiada. Com a reestruturacdo do modo de producédo capitalista essa ideia de
fragmentar o trabalho fortalece a hegemonia das classes dominantes, contudo unificar o
trabalho e a formacéo de professores € a alternativa de resisténcia e confrontagdo com o
status quo mantido pela classe hegeménica.

A docéncia passou a ser compreendida em um sentido amplo, para além das
funcdes de ensino e aprendizagem, configuradas ao espago da sala de aula, reunindo as
funcbes de professor, de gestor e de pesquisador, a0 mesmo tempo. O profissional
formado no curso de Pedagogia, seria entdo bacharel e licenciado, formado para atuar no
magistério, na gestdo educacional e na producdo e difusdo do conhecimento da area da
Educacdo. Desse modo, a formacao docente passa a integrar as func¢des de professor, de
gestor e de pesquisador, uma vez que a docéncia entendida como base deve englobar
todos os aspectos da ciéncia pedagdgica (SCHEIBE; DURLI, 2011).

Dentre os diferentes fatores que impulsionaram o surgimento do movimento de
reformulacdo dos cursos de licenciatura destacamos o estranhamento a proposta de
formagao do “especialista no professor” no curso de Pedagogia, visto que essa formagao
se alicercava na visdo reducionista e tecnicista de escola e de educador. A partir da
rejeicdo dessa proposta, o curso de Pedagogia no Brasil passa se configurar como espaco
de formacdo de professores para a educacdo infantil e séries iniciais do ensino

fundamental, visando superar a dicotomia que desvincula teoria e pratica, pensar e fazer,
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conteldo e forma na &area do conhecimento e da pratica educacional (SCHEIBE;
AGUIAR, 1999).

Com essa perspectiva de formacdo docente as DCNs Pedagogia 2006 rompem
com a dicotomia entre bacharelado e licenciatura e o Curso passa a configurar-se como
licenciatura, com a intencdo de formar o professor para atuar na educacao infantil e nos
anos iniciais do ensino fundamental, bem como para exercer funcdes do magistério nos
cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal, de Educacdo Profissional na area de
servigos e apoio escolar e em outras areas nas quais sejam previstos conhecimentos
pedagdgicos (DCNs Pedagogia, 2006).

Embora as DCNs Pedagogia de 2006 ndo mencionem como ocorrerd a formacéo
para a Educacdo Infantil, explicita que o estudante devera estar apto a compreender,
cuidar e educar criancas de zero a cinco anos, de forma a contribuir, para 0 seu
desenvolvimento nas dimens@es fisica, psicoldgica, intelectual, social. Entendemos a
complexidade e especificidade dessa formacdo, porém, quando os ndcleos de estudos
apresentados primam pela interdisciplinaridade, a unidade teoria e pratica, incluindo a
pesquisa, a docéncia e a gestdo, contribuem para que essa formacdo aconteca, sem
vincular a elaboracdo de conhecimentos a nenhum outro tipo de suporte a ndo ser ao
conhecimento cientifico.

Ressaltamos que o sentido da docéncia, no curso de Pedagogia, ndo se circunscreve
ao processo de ensino-aprendizagem em sala de aula, seu significado remete a ideia de
trabalho pedagdgico a ser desenvolvido em espagos escolares e ndo-escolares. Esta tese
vem sendo construida pela ANFOPE desde a década de 1980, no inicio dos trabalhos desta
entidade quando ainda era 0 Movimento Pro-formacdo do Educador. Rebatendo as criticas
que tém sido feitas a essa tese como reducionista do curso de Pedagogia, a ANFOPE
argumenta que a concepcdo da docéncia como base da formacdo dos profissionais da
educacéo, entre estes, 0s pedagogos, busca superar a fragmentacéo entre a formacao do
licenciado e do bacharel, ndo separando a formacdo do professor da formacdo dos
especialistas e dos pesquisadores em educagéo.

De acordo com Scheibe (2001), a docéncia como base da formacéo possibilita a
formacéo unificada do pedagogo, visto que a intencdo é a formacao para outras funcdes
técnicas educacionais, considerando que a docéncia é a mediagdo para outras funcdes que
envolvem o ato educativo intencional.

O eixo da sua formacéo é o trabalho pedagdgico, escolar e ndo escolar, que
tem na docéncia, compreendida como ato educativo intencional, o seu
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fundamento. E a acfo docente o fulcro do processo formativo dos profissionais
da educacdo, ponto de inflexdo das demais ciéncias que ddo o suporte
conceitual e metodoldgico para a investigacdo e a intervencdo nos multiplos
processos de formagdo humana. A base dessa formacédo, portanto, é a docéncia
tal qual foi definida no histdrico Encontro de Belo Horizonte (1983):
considerada em seu sentido amplo, enquanto trabalho e processo pedagdgico
construido no conjunto das relagdes sociais e produtivas, e, em sentindo estrito,
como expressdao multideterminada de procedimentos didatico-pedagdgicos
intencionais, passiveis de uma abordagem transdisciplinar. Assume-se, assim,
a docéncia no interior de um projeto formativo e ndo numa viséo reducionista
de um conjunto de métodos e técnicas neutros descolado de uma dada realidade
histérica. Uma docéncia que contribui para a instituicao de sujeitos (ANFOPE,
2004, p. 7).

Assumimos essa concepcdo de docéncia, defendida pela ANFOPE, uma vez que o
curso Pedagogia pode formar o professor, o gestor e 0 pesquisador. A convergéncia destas
trés dimensdes no processo formativo podem contribuir para a definicdo da identidade do
curso e assim, sinalizar o caminho da profissionalizacdo. Além disso, ao dimensionar estas
trés esferas do conhecimento no trabalho pedagdgico, tem-se finalmente o delineamento
concreto daquilo que se constitui 0 campo de conhecimento pedagdgico, pois essa auséncia
de delineamento do campo de conhecimento, sempre foi alvo de critica ao curso de
Pedagogia. Todavia, é necessario a continuidade de posicionamento do movimento acerca
da concepcdo de docéncia para que nao seja apropriado indevidamente no campo das
relacdes entre capital e trabalho, gerando mais exploracdo do trabalhador, visto que essa

ampliacdo das fungdes do pedagogo:

[...] pode ser interpretado como uma possibilidade de ampliagéo na autonomia
docente, pois a assuncdo dessas novas responsabilidades implica de forma
mais direta o professor "como pessoa e como profissional' (NOVOA, 1992).
Todavia, é preciso considerar que, se por um lado esse "alargamento’ traz
possibilidades de maior autonomia e de controle sobre as atividades docentes,
por outro, produz também intensificagdo do trabalho contribuindo para
degradacédo das condi¢Bes em que atuam milhares de professores. Interroga-
se se essas condigdes possibilitam a profissionalizagdo anunciada (VIEIRA,
2007, p. 188).

Quanto a estrutura do curso, as DCNP/2006 em seu artigo 6°, estabelece trés
nacleos de contetdos curriculares: estudos basicos; aprofundamento e diversificagdo de
estudos; estudos integradores para enriquecimento curricular, que dever&o se articular ao
longo da formacéo, favorecendo o didlogo entre os componentes curriculares, por meio
do principio da interdisciplinaridade e através do trabalho coletivo de professores e
alunos. Certamente a compreensao da formacéo do pedagogo nestas bases ira demandar
um novo entendimento de educacdo, escola, docéncia e da prdpria Pedagogia. Sera
necessario, principalmente, a organizacao de novas formas de planejamento curricular,

a fim de romper com a concepgéo de listagem de disciplinas para se pensar no curriculo
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como uma totalidade interdisciplinar (AGUIAR, 2006).

Saviani (2008) tece criticas importantes em relacdo a estrutura, as quais podem
ser consideradas quando da elaboracédo dos projetos pedagdgicos dos cursos, assim como
nortear a continua e necessaria avaliacao das diretrizes. O autor alerta para o fato de que
ndo e possivel identificar um norte que assevere o minimo de unidade em &mbito
nacional quanto aos conteddos curriculares, deixando para as institui¢cdes a dificil tarefa
de interpretar as DCNP/2006.

[...] apresentam-se uma lista de tarefas e um conjunto de exorta¢fes, mais do
que a especificacdo dos componentes curriculares que integrariam os referidos
nlcleos. (...) Vé-se, pelos termos em que se encontram vazados os textos do
Parecer e da Resolucédo, que eles se encontram impregnados do espirito dos
chamados novos paradigmas que vém prevalecendo na cultura contemporanea,
em geral, e na educacdo, em particular. O resultado coloca-nos diante do
seguinte paradoxo: as Novas Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de
Pedagogia sdo, a0 mesmo tempo, extremamente restritas e demasiadamente
extensivas (...) no acessdrio, isto é, dilatam-se em multiplas e reiterativas
referéncias a linguagem hoje em evidéncia (SAVIANI, 2008, p. 66-67).

E importante ressaltar que as DCNP/2006 foram elaboradas e aprovadas no inicio
da década de 2000, ainda com forte influéncia no CNE da Pedagogia das competéncias,
hegeménica nos documentos do MEC e CNE na década de 1990. A Pedagogia das
Competéncias foi duramente criticada e parecia ter sido superadas na década de 2010,
visto que as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial e Continuada dos
Profissionais do Magistério da Educacdo Basica, definidas pelo Parecer CNE/CP n.
02/2015 (BRASIL, 2015a) e Resolugdo CNE/CP n. 02/2015 (BRASIL, 2015b), ndo
assumiram essa terminologia e orientacéo, retomada pelos documentos oficiais do MEC,
apos o Golpe de 2016.

Essas diretrizes foram elaboradas no periodo de um governo democratico-popular
0 que possibilitou um amplo debate com a sociedade civil e a adog¢do dos principios
defendidos pelos movimentos sociais dos educadores. Ressaltam a necessidade da
formacgdo docente e a valorizacdo dos profissionais do magistério como dimensdes
imprescindiveis para a melhoria da educacéo.

De acordo com Bazzo e Scheibe (2019), Resolugdo CNE/CP n° 02/2015 demorou
ser implementada nas instituicbes formadoras quanto a reformulacdo de seus projetos
pedagdgicos que deveria ter acontecido até 2017, visto que o prazo estabelecido seria de
dois anos apos a publicacdo da Resolucdo CNE/CP n° 02/2015. Essa demora reforgou o
adiamento da implantacdo da norma por duas vezes por parte do Conselho Nacional de

Educacdo e gerou uma preocupacdo quanto a sua continuidade. Com isso, ocorreu a
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mobilizagdo da comunidade educacional, por meio de suas entidades representativas
(ANFOPE, ANPED, ANPAE, CNTE, entre as mais significativas), para reforcar o apoio
a Resolucdo CNE/CP n° 02/2015, as quais determinaram sua imediata vigéncia.

Apesar de todo esse esforco, conforme nos indica Bazzo e Scheibe (2019), os
adiamentos foram inevitaveis. O primeiro ocorreu por meio da Resolugcdo CNE/CP n° 1,
de 9 de agosto de 2017 (BRASIL, 2017b), que alterou o Art. 22 da Resolucdo CNE/CP
n° 2, de julho de 2015, estabelecendo um prazo de trés anos, apés a sua publicacdo para
as instituicbes formadores adequarem seus projetos pedagdgicos. O segundo adiamento,
foi firmado pela Resolugdo do CNE/CP n° 3, de outubro de 2018 (BRASIL, 2018), o qual,
ndo por acaso, estabeleceu um prazo de quatro anos a partir da data da publicacdo da
Resolugdo. CNE/CP n° 02/2015, adiando para julho de 2019 a sua implementacéo.

Esse Gltimo adiamento ocorreu em virtude da proximidade da elabora¢do de uma
nova legislacdo referente a formacdo de professores para educacdo bésica. Essa nova
legislacdo se trata da Resolugcdo CNE/CP n° 1, de 2 de julho deste ano de 2019 (BRASIL,
2019), cujo Art. 1° alterou novamente o Art. 22 da Resolucdo 02, de 2015, quanto ao
periodo de sua implantacdo, ficando estabelecido que os cursos de formacdo de
professores em funcionamento precisavam se adaptar a “[...] Resolugdo no prazo maximo
de 2 (dois) anos, contados da publicagdo da Base Nacional Comum Curricular, BNCC,
definida pela Resolucdo CNE/ CP n° 2, de 22 de dezembro de 2017, publicada no Diario
Oficial da Unido (DOU) de 22 de dezembro de 2017” (BRASIL, 2019). Em outras
palavras, as Diretrizes de 2015 perdeu o seu valor quanto documento regulador e
orientador da formacdo de professores em nosso pais e passou a vigorar as novas
Diretrizes de 20109.

O projeto de formacao neoliberal, conduzido pelo MEC e o Conselho Nacional de
Educacdo, a partir de 2016 com o golpe parlamentar, foi iniciado com as “[...] medidas
de cortes no orcamento, intervengdo no Conselho Nacional de Educacdo, destituindo os
anteriores e nomeando novos membros sem consulta, congelamento do orgcamento por 20
anos, fim da vinculacdo constitucional dos recursos para educagdo [...]”. Medidas que
impossibilitam a concretizacdo das metas do PNE (SAVIANI, 2016, p. 390).

Nesse contexto, a educacéo € desafiada em dois aspectos, o primeiro consiste em
“[...] resistir, exercendo o direito de desobediéncia civil, as iniciativas de seu proprio
abastardamento por parte de um governo que se instaurou por meio da usurpacdo da
soberania popular sobre a qual se funda o regime politico democratico”. O segundo, se

refere a ““[...] lutar para transformar a situagao atual, assegurando as novas geracdes uma
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formagdo solida que lhes possibilite o pleno exercicio da cidadania, tendo em vista ndo
apenas a restauracdo da democracia formal, mas avancando para sua transformacdo em
democracia real (SAVIANI, 2016, p. 390).

Em 2020, sem procurar estabelecer qualquer forma de didlogo com as IES e as
entidades nacionais, de forma autoritaria, 0 CNE com 0s seus novos membros, instituiu a
Resolucdo CNE/CP n° 1, de 27 de outubro de 2020 com a defini¢cdo das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacao Continuada de Professores da Educacao Bésica
e Base Nacional Comum para a Formacéo Continuada de Professores da Educacgdo Bésica
(BNC Formacéo Continuada), descaracterizando os cursos de formacéo de professores.
Essas propostas apresentam dois elementos centrais: a padronizacdo curricular alinhada
a BNCC e a formacdo por competéncias (ANFOPE, 2020).

O primeiro elemento que se refere a padronizacdo das acgdes politicas e
curriculares explicita uma politica de governo e a direcdo ideoldgica da formacéo
alinhada aos principios curriculares da BNCC, como forma de materializar um curriculo
que permita o controle por avaliacdo externa da escola e da praxis docente, de acordo com
indicagOes internacionais, principalmente da Organizacdo para a Cooperacdo e
Desenvolvimento Econdmico (OCDE), responsavel pelo PISA. O segundo elemento,
que diz respeito a formacao pelas competéncias, modelo de politica econémica neoliberal,
em que as mudancas no processo de producdo e acumulacgéo capitalista se fundamentam
na produgdo flexivel, com ideias de proatividade, autonomia, flexibilidade e
adaptabilidade as novas situac6es, implicando na valorizagdo do saber fazer. Assim, as
atuais formas de organizacdo social, transformacoes cientificas e tecnoldgicas, mudancas
na forma de organizacdes dos sistemas produtivos, fazem emergir o conceito de
competéncia com sentido e significado para o campo educacional (ANFOPE, 2021).

A discussdo das propostas de formacao de professores é sempre abordada pela
ANFOPE junto ao Conselho Nacional de Educacédo, porém o momento atual se configura
em um contexto de pouco dialogo e participacdo. Foi durante o XIl Seminario Nacional
de Formagcéo dos Profissionais da Educagéo, promovido pela ANFOPE em Salvador, em

setembro de 2019, que se tomou conhecimento da intencdo do CNE de revogar a

150 PISA - Programa Internacional de Avaliagdo de Alunos, ¢ uma avaliacdo internacional que mede o
nivel educacional de jovens de 15 anos por meio de provas de Leitura, Matematica e Ciéncias. O Brasil
participa do Pisa por meio do Inep, responsavel pela aplicacdo das provas em todo o Pais. Essa participagdo
tem o intuito de situar o desempenho dos alunos brasileiros no contexto da realidade educacional
internacional, além de possibilitar 0 acompanhamento das discussdes sobre as areas de conhecimento
avaliadas pelo Pisa em féruns internacionais de especialistas.
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Resolucdo CNE/CP n. 2/2015 e aprovar uma Base Nacional Curricular de Formagéo de
professores, desconsiderando o esforco empreendido pelas IES formadoras, que
reformulavam seus projetos curriculares. Em outubro de 2019, a ANFOPE fez a defesa
intransigente da imediata implementacédo das Diretrizes Curriculares de Formagéo Inicial
e Continuada de Profissionais do Magistério (Resolucdo CNE/CP n. 2/2015), em
audiéncia publica no CNE. No entanto, ignorando as mobilizacdes de varias entidades
educacionais e Universidades, o CNE aprovou novas Diretrizes Curriculares para a
Formacao Inicial de Professores em novembro de 2019 (Resolugdo CNE/CP n. 2/2019)
que revogaram as diretrizes de 2015 e novas Diretrizes Curriculares para a Formagéo
Continuada de Professores em outubro de 2020 (Resolucdo CNE/CP n. 1/2020)
(ANFOPE, 2021).

Ressaltamos que a verdadeira intengdo da revogacao das Diretrizes de 2015 se deu
pelo fato da definicdo da BNCC, a qual conduziria a elaboracdo das novas politicas
educacionais de formacao de professores. Bazzo e Scheibe (2019, p. 673) explicitam que
a BNCC foi “[...] determinada pela agenda global da manutencdo do capitalismo que
passou a conduzir e a dominar as discussdes e o debate a respeito da formacdo dos
professores para a educagdo basica. O professor deveria ser formado para atender aos
ditames dessa base curricular [...]”. As autoras alertam ainda que sua tramitacdo foi
imensamente questionada pelos educadores, em virtude de atender a “[...] um modelo de
curriculo padrdo para todo o pais, elaborado de acordo com uma Vvisdo
tecnicista/instrumental, favoravel as orientagdes dos grupos empresariais, interessados
em formar um trabalhador que lhes fosse submisso [...]”. Presenciamos a imposicao de
“[...] um curriculo proximo do que poderiamos chamar de minimo e muito distante de
uma base curricular que propiciasse aos sujeitos formagdo capaz de desenvolver sua
autonomia e criticidade”.

Contraria a concepcdo de Base Nacional Curricular de Formacao de Professores
explicitada na Resolu¢do CNE/CP n° 1, de 2 de julho de 2019. Dourado (2015) defende
que as Diretrizes de 2015 definem uma base comum nacional, com um outro
entendimento por se tratar de uma:

[...] demanda histérica de entidades do campo educacional, como referéncia
para a valorizacdo dos profissionais da educacdo no bojo da instituicdo de um
subsistema de valorizacao dos profissionais da educacao envolvendo, de modo
articulado, questdes e politicas atinentes a formacdo inicial e continuada,
carreira, salarios e condi¢Ges de trabalho. As diretrizes aprovadas enfatizam a

necessaria articulacdo entre educacdo basica e superior, bem como, a
institucionalizagdo de projeto proprio de formagdo inicial e continuada dos
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profissionais do magistério da educacdo bésica, por parte das instituicdes
formadoras, tendo por eixo concepcdo formativa e indutora de
desenvolvimento institucional que redimensiona a formagdo desses
profissionais a partir de concepcdo de docéncia que inclui o exercicio
articulado nos processos ensino e aprendizagem e na organizacdo e gestdo da
educacéo béasica (DOURADO, 2015, p. 315).

Dourado (2015) compreende que o documento define como fundamental a
garantia de uma Base Comum Nacional compreendida como principios norteadores e ndo
como curriculo minimo ou lista de indicadores, mas como eixos formativos a serem
atendidos no projeto de formacéo de cada instituicdo de ensino superior, sem que ocorra:

[...] prejuizo de base diversificada, pautada pela concepg¢do de educagdo como
processo emancipatério e permanente, bem como pelo reconhecimento da
especificidade do trabalho docente, que conduz a praxis como expressdo da
articulacdo entre teoria e pratica e a exigéncia de que se leve em conta a
realidade dos ambientes das instituicGes educativas da educacdo béasica e da
profissdo. Nessa direcdo, as novas DCN definem que o(a) egresso(a) da
formacdo inicial e continuada devera possuir um repertério de informagdes e
habilidades composto pela pluralidade de conhecimentos teoricos e praticos,
resultado do projeto pedagogico e do percurso formativo vivenciado cuja
consolidacao vird do seu exercicio profissional, fundamentado em principios
de interdisciplinaridade, contextualizacdo, democratizacdo, pertinéncia e
relevancia social, ética e sensibilidade afetiva e estética, de modo a lhe
permitir: o conhecimento da instituicdo educativa; a pesquisa; atuacédo
profissional no ensino, na gestdo de processos educativos e na organizagao e
gestdo de institui¢des de educacéo basica. Nessa direcdo, o projeto de formagéo

deve abranger diferentes caracteristicas e dimensdes da iniciacdo a docéncia
(DOURADO, 2015, p. 307).

Nesse sentido, as Diretrizes explicitam que o projeto de formacdo deve ser
elaborado e desenvolvido em articulacdo entre a instituicdo de educacdo superior e 0
sistema de educagdo bésica, com a concretizacdo de foruns estaduais e distrital
permanentes de suporte a formagdo docente, em regime de colaboracdo. Esse projeto
formativo deve considerar as seguintes dimensfes: a sélida formacéo tedrica e
interdisciplinar dos profissionais; a insercdo dos estudantes de licenciatura nas
instituicBes de educacdo basica da rede publica de ensino, espaco privilegiado da praxis
docente; o contexto educacional da regido onde serd desenvolvido; as atividades de
socializacdo e a avaliagdo de seus impactos nesses contextos; a ampliacdo e o
aperfeicoamento do uso da Lingua Portuguesa e da capacidade comunicativa, oral e
escrita, como elementos fundamentais da formacdo dos professores, e da aprendizagem
da Lingua Brasileira de Sinais (Libras); as questBes socioambientais, éticas, estéticas e
relativas a diversidade étnico-racial, de género, sexual, religiosa, de faixa geracional e
sociocultural como principios de equidade (DOURADO, 2016).

E importante pensarmos na complexidade do processo de materializagdo e
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implementacdo, nos cursos de licenciatura, dos principios explicitados nas Diretrizes de
2015, principios esses que revelam uma visdo socio historica, emancipadora, inclusiva,
visando impulsionar a melhoria dos processos da formacdo docente nas instituicdes de
ensino superior, numa perspectiva critica e emancipadora. Compreendemos que esse
documento expressa uma politica de formacédo nacional e de valorizacéo dos profissionais
da educacéo, resultado de uma luta histérica de construcédo coletiva, envolvendo extenso
debate democratico com representacbes da sociedade civil e com as instancias
governamentais pertinentes. Por esse motivo nos posicionamos a favor da manutengao
das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo Inicial e Continuada do

Profissionais do Magistério da Educacdo Basica de 2015.

2.2.2 A BASE NACIONAL COMUM CURRICULAR E A BASE NACIONAL
COMUM DE FORMACAO DE PROFESSORES: RETROCESSOS NA AGENDA
EDUCACIONAL

Podemos inferir, subsidiados na analise de Aguiar (2019), que ao longo dos
governos de Lula da Silva e Dilma Rousseff, ocorreram avangos expressivos na educacgéo
bésica e superior, visto que os investimentos aumentaram e chegaram a educacao publica.
Dentre esses avancos podemos citar: o crescimento do nimero de jovens que ingressaram
no ensino médio, 0 acesso ao ensino superior foi ampliado ao longo das gestdes, ocorreu
a interiorizacdo das universidades, algo que beneficiou milhares de estudantes, os
profissionais da educagao obtiveram o piso salarial, resultado de lutas anteriores da classe
de professores, sem éxito em governos anteriores.

Para Araujo, Brzezinski e S& (2020, p. 8), nos governos citados as politicas
publicas para a educacdo e, principalmente, para formagéo de professores ndo romperam
com o projeto educacional dos governos neoliberais, que antecederam as gestfes do
Partido dos Trabalhadores. As politicas voltadas para a educagdo continuaram a ser
sinalizadas por principios gerencialistas com a intencdo de elevar a qualidade da
educacdo, mediadas pela relagdo entre o publico e o privado. Todavia € preciso, “[...]
reconhecer o aumento substancial de investimento em educacdo, que possibilitou a
criacdo de novas universidades e institutos federais de educacéo, ciéncia e tecnologia e
impulsionou a interiorizag¢do do ensino técnico e superior [...]”. De acordo com os autores,
essas instituicdes sdo importantes espacos publicos, gratuitos e de qualidade de formagéo
de professores por articularem ensino, pesquisa e extensdo, contam com étima estrutura

fisica e corpo docente bem qualificado, além de estarem localizadas em diferentes regides
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brasileiras.

E necessario reconhecer 0 aumento das matriculas nesse nivel e modalidade de
ensino no ambito federal. Conforme os autores, em décadas anteriores, essa expansdo
ocorreu em instituicdes privadas de Ensino. No periodo de 1996 a 2014, embora o
crescimento da oferta de vagas em cursos de graduacdo oferecidas pelo Setor Publico
tenha sido superior a 100%, pois de 735.427 ampliou-se para 1.821.629, a porcentagem
dessas vagas em relacdo ao Setor Privado diminuiu, passando de 39% para 28%.

Evidenciamos o aumento de politicas de educagéo de jovens e adultos, populacdo
do campo, indigena e quilombola e de outros setores tradicionalmente excluidos da escola
e da sociedade. Ressaltamos, ainda, a instituicdo da “[...] Secretaria de Educagdo
Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Incluséo (SECADI), por meio do Decreto n.°
5.159/2004. Unidade administrativa do Ministério da Educacdo (MEC), inicialmente
nominada Alfabetizacdo e Diversidade (SECAD) [...]”. Essa Secretaria “[...] teve como
funcdo elaborar, fomentar e financiar projetos e programas de inclusdo e melhoria da
qualidade social da educacdo basica, principalmente para os grupos historicamente
marginalizados”. (ARAUJO; BRZEZINSKI; SA, 2020, p.9).

Todavia, com o impeachment de Dilma Rousseff (2016), encerrou-se um periodo
de consolidacdo de politicas publicas articuladas as demandas da sociedade civil e
retomou-se com o governo de Michel Temer em 2016, o projeto politico neoliberal
iniciado no Governo FHC, parcialmente interrompido pelos Governos Lula da Silva e
Dilma Rousseff. Essas politicas foram rigorosamente atingidas com as reformas
conservadoras praticadas durante esse governo (2016-2018). A primeira medida
econémica do governo de Michel Temer foi a Emenda Constitucional n® 95/2016, a qual
instituiu o Regime Fiscal, limitando os gastos publicos por 20 anos. Essa medida atinge
todos os ambitos da administracdo publica e impacta as politicas educacionais,
especialmente as relacionadas a materializagcdo do PNE 2014-2024.

Michel Temer nomeou para o MEC, Mendonca Filho, que rompeu com a
participacdo de setores da sociedade na defini¢cdo dos principais programas ministeriais,
importante dimensdo da acdo governamental de gestdo dos presidentes Lula da Silva e
Dilma Rousseff. O entdo presidente interferiu na composi¢do do CNE, principal 6rgao
normativo da educacdo brasileira, nomeando novos conselheiros com a intencdo de
adequar o referido 6rgdo a nova perspectiva do projeto politico governamental e assegurar
uma postura favoravel as propostas e as a¢cdes do MEC, principalmente no que se refere

a rapida aprovacéo e implantacdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) para a
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Educacdo Béasica (AGUIAR, 2019).

E necessario analisar as reformas empreendidas na gest&o Temer, como a Reforma
do Ensino Médio e a instituicio da BNCC da Educacdo Bésica, como manobras
governamentais para a consolidagcdo de principios e concepg¢des que regem a ldgica
capitalista na formacdo de sujeitos para o trabalho simples, reformas essas que estdo
articuladas e compreendé-las é fundamental para entender as imposi¢des do governo no
que se refere a formacdo de professores. A reforma do ensino médio visa esvaziar essa
etapa da educacdo bésica de conhecimentos fundamentais que contribuem com a
compreensdo da totalidade, no sentido de romper com a dominagéo para transformar a
realidade que aliena e usurpa os direitos do trabalhador.

A dimensdo conservadora da BNCC da Educacdo Basica, nesse governo, de
acordo com Aguiar (2019), recebe maior expresséo e evidencia-se inclusive seu “recuo
historico” e a sua consonancia com os Parametros Curriculares Nacionais de 1998,
definidos ainda durante o governo de Fernando Henrique Cardoso, os quais foram alvo
de indmeras criticas da comunidade académica. Assim, consolida-se uma orientagédo
hegeménica e padronizada de curriculo nacional, com base na concep¢do de
desenvolvimento de competéncias e habilidades.

Conforme anédlise de Aguiar (2019), a BNCC para a Educacdo Baésica foi
elaborada em trés versdes, a metodologia de construcdo da primeira e da segunda versdes
era de responsabilidade de um grupo de especialistas, vinculados as universidades. O
ministro Mendonca Filho modificou o processo de elaboracdo da terceira versdo da
BNCC, com a limitacdo de participacdo desses especialistas ao instituir o Comité Gestor
da Base Nacional Comum Curricular e reforma do Ensino Médio (Portaria MEC n° 790,
de 27 de julho de 2016). Esse Comité foi criado com a intencdo de acompanhar o debate
da segunda versdo do documento, encaminhar sua proposta final ao CNE, assim como
apresentar contribuigdes para a reforma do Ensino Médio, que ficou excluido da BNCC
da Educacdo Infantil e Ensino Fundamental.

Vale destacar que a BNCC do Ensino Médio foi retirada de pauta de discusséo, a
fim de que primeiro fosse aprovada a Reforma (Lei 13.415/2017) que apresentava como
intencdo a reestruturagao do Ensino Médio organizado em ““itinerarios formativos”. Dessa
forma, o documento referente a BNCC s6 foi homologado no ano seguinte, em 2018.

Ressaltamos que o referido Comité Gestor foi coordenado pela secretéria
executiva Maria Helena Guimardes de Castro, que ocupou esse mesmo cargo na gestdo

do ministro Paulo Renato de Souza, no governo Fernando Henrique Cardoso, quando os
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Parametros Curriculares Nacionais de 1998 foram implementados, ndo por acaso, mas
com a intencao de formar sujeitos aptos as exigéncias do mercado de trabalho.

A terceira versdo da BNCC da Educacdo Basica, considerada por estudiosos como
a quarta versao, por ter sido alterada, foi apresentada pelo MEC ao CNE que a aprovou
apo6s rapida votacdo. Desse modo, consolidou-se uma orientacdo hegemonica e
padronizada de curriculo nacional, com base nas politicas e concepcdes educacionais
originadas ainda do governo Fernando Henrique Cardoso (AGUIAR, 2019).

A BNCC da Educacéo Bésica é definida como referéncia nacional obrigatdria para
a elaboracdo dos curriculos. Em torno dela se alinham vérias outras politicas
educacionais, principalmente a formacao docente, avaliacdo e infraestrutura basica para
o desenvolvimento educacional em todo territorio brasileiro, na consolidacdo da
padronizacdo de aprendizagem para todos os estudantes a partir do desenvolvimento de
competéncias, como proposi¢ao dos curriculos de diferentes paises. Dessa forma, o
curriculo fundamentado em competéncias é configurado como necessario ndo pretende
orientar propostas pedagdgicas que visam promover uma formacdo humana integral, mas
como resposta a uma demanda mundial, o que podera reforcar as desigualdades sociais e
educacionais, quando tem como fundamento a formacdo humana alicercada em
evidéncias internacionais. (ALBINO; SILVA, 2019).

Para Albino e Silva (2019), o texto da BNCC da Educacdo Basica destaca a
incapacidade do documento por si sO de alterar as desigualdades, porém se constitui em
necessario, uma vez que influenciara a formacéo inicial e continuada dos professores, a
producéo de materiais didaticos, as matrizes de avaliagdo e 0s exames nacionais.

O principio da objetividade, presente no documento, € apresentado como uma
estratégia pra promover a reducdo das desigualdades educacionais, pois atribui o0 atraso
educacional do Brasil a falta de referenciais de competéncias a serem alcancadas pelos
alunos. Entretanto, uma analise mais acurada nos leva a defender a hipétese de que essa
afirmacdo esta desconecta dos interesses da maioria da populacdo, que vive do trabalho,
visto que a educacdo que se pretende consolidar como projeto de uma sociedade mais
justa e igualitaria se refere a formacdo de sujeitos criticos por meio de uma educacgdo
humanizadora e emancipatoria. O conhecimento socializado nas institui¢cdes educacionais
necessita ser a mais elaborada producao cientifica e ndo 0 minimo, como se pretende com
a BNCC da Educagdo Baésica, ofertado aos estudantes sob o controle do Estado,
substituido por competéncias e habilidades para atender os interesses do capital.

Nesse contexto de transformacdes na educacéo brasileira, nos alerta Aguiar (2019)
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que fica evidente na politica de governo de Michel Temer a modificacdo do conceito de
Educacao Basica, que compreende educacdo infantil, ensino fundamental e ensino medio,
resultado de intensas lutas empreendidas pela sociedade, ao excluir da BNCC o ensino
médio. Com esse entendimento, o governo emitiu a Medida Proviséria (MP n°® 746/2016),
posteriormente Lei n® 13.415/2016, de 13 de fevereiro de 2017, a qual instituiu a reforma
do Ensino Médio, com orientacGes especificas na Base Nacional Comum Curricular do
Ensino Médio, aprovada em 2018, com a justificativa de tornar essa etapa do ensino mais
dindmica e atrativa aos jovens, visto a baixa qualidade do ensino ofertado no pais e a alta
evasdo entre os estudantes de 15 e 17 anos.

E importante destacar que na elaboracio da MP n° 746/2016, desconsiderou-se a
participacdo de diferentes entidades da area, comunidade cientifica, movimentos e
institui¢des nas discussdes, configurando-se em uma medida autoritaria e conservadora.

O problema dessa reforma, refere-se a segmentacéo da organicidade da educacéao
béasica (educacdo infantil, ensino fundamental e ensino médio), que exclui conhecimentos
relevantes ao suprimir a obrigatoriedade de disciplinas como Filosofia e Sociologia,
caracterizando na negacdo do direito ao conhecimento aos estudantes das classes
populares que estudam nas escolas publicas, assim como o direito & formagdo basica
comum, contribuindo com as desigualdades educacionais.

Essa nova configuracdo apresenta dificuldades em sua consolidacdo, uma vez que
muitas instituicdes educacionais no pais ndo apresentam infraestrutura favoraveis a
realizacdo do trabalho pedagogico, condi¢cBes materiais adequadas e um quadro de
profissionais necessarios para manter a organizagdo escolar em cinco itinerarios
formativos (Linguagens, Matematica, Ciéncias da Natureza, Ciéncias Humanas,
Formacdo Técnica e Profissional) a todos os estudantes. Com essa organizacdo em
itinerarios os alunos precisam frequentar as aulas das disciplinas por um ano e meio, ao
término desse periodo, devem escolher areas especificas e iniciar o percurso de ensino
técnico-profissionalizante (AGUIAR, 2019).

Vale destacar que no atual contexto historico de descaso com uma formacéo de
professores humanizadora e emancipatéria em detrimento de uma formagdo minima,
alinhada &8 BNCC discente, ha rumores'® que a formag&o docente seja realizada no ensino
médio, no itinerario cinco, o qual refere-se a Formacao Técnica e Profissional. A trajetoria

de conquistas dos diferentes segmentos da sociedade por uma educacdo de qualidade

16 Essa ideia foi apresentada em um power point pela Professora Maria Helena Castro, ainda no governo
do presidente Michel Temer.
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social, assumida por professores com formacao universitéria, sera desconsiderada, visto
que podera ser brevemente substituida pela formacéo técnica, o que significa um recuo
na historia dos avangos concretizados.

A justificativa do governo para tal reforma se concentra em alguns aspectos como:
1) o baixo desempenho dos estudantes conferido no Indice de Desenvolvimento da
Educacao Basica (IDEB); 2) a estrutura curricular compreendendo 13 disciplinas, nUmero
considerado excessivo e responsavel pelo desinteresse e baixo desempenho dos
estudantes; 3) a necessidade de diversificar o curriculo, como em alguns paises que
apresentam elevado indice de desempenho nas avaliacbes em larga escala; 4) a baixa
quantidade de estudantes que, ao concluirem o Ensino Médio, ingressam no Ensino
Superior, dos quais 10% preferem o Ensino Técnico-Profissional, o que valida a insercédo
da oferta do percurso de formacdo técnico-profissional. Como resultado dessa
justificativa € elaborado um documento que prop8e a nova organizagdo dos curriculos do
Ensino Médio com o objetivo de torna-lo mais flexivel para melhor atender o interesse
dos alunos, assim como a ampliacdo progressiva da jornada escolar com a implementacéo
de escolas de Ensino Médio em Tempo Integral. Essa reforma se explica pela necessidade
de enfrentar, no plano educacional, os desafios postos pelas mudangas ocorridas no
mundo do trabalho, incluindo as transformacdes neoliberais produzidas pelo capitalismo
(LIMA; BECKER, 2019, p. 94).

A proposicdo apresentada pelo governo de Michel Temer quanto & educagdo
integral para o Ensino Médio, ndo menciona as concepgdes e as condi¢bes objetivas para
a implementacéo dessa proposta. Uma escola de tempo integral necessita de concepcdes
explicitas para nortear o trabalho empreendido com o0s jovens e recursos financeiros
adequados para a sua concretizacdo, sobretudo, de investimentos na formacgdo dos
professores, estrutura fisica favoravel para o atendimento de estudantes em periodo
ampliado, projetos de trabalho articulados as necessidades dos estudantes e comunidade,
valorizacdo dos diferentes saberes e culturas, contratacdo de professores em tempo
integral com saldrios compativeis, reorganizacdo do curriculo e trabalho pedagogico,
intersetorialidade entre as politicas governamentais. Todos esses aspectos mencionados,
necessarios na implementacao de uma politica desse porte, ndo sdo explicitados na nova
lei da reforma do Ensino Médio (LIMA; BECKER, 2019).

Para a implementacdo da BNCC do Ensino Médio, é importante ressaltar, a
presenca nos discursos oficiais, da responsabilizacdo atribuida aos professores. A

implementacao dos principios e concepcdes presentes nos referidos documentos sob a
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responsabilidade dos professores justificaria a elaboragcdo de uma base especifica para a
formacéo dos professores alinhada as BNCCs, no sentido de que os professores treinados
via desenvolvimento de habilidade e competéncias possam materializa-la. Uma das
barreiras para a consolidagdo dessa proposta era a Resolugdo CNE/CP n° 2/2015 que
define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial e Continuada dos
Profissionais do Magistério da Educacdo Basica, revogada pela Resolugdo CNE/CP n°
2/20109.

As reformas da Educacéo Basica e do Ensino Médio empreendidas pelas politicas
educacionais hegemonicas expressam uma concepcao de formacéo de sujeitos, assentada
na logica capitalista e demandas de um mercado produtivo, a fim de adaptar as institui¢coes
educacionais as exigéncias do mundo do trabalho. Desse modo, o professor se torna a
peca principal para atender essa Idgica mercadoldgica, contribuindo de forma consciente
ou ndo, com os processos de formacao de sujeitos acriticos, com uma concepcao politica
(individualista, ultraliberal e meritocratica) adequada a reproducdo das relagdes sociais
de producéo, associada ao desenvolvimento de competéncias e habilidades necessarias
para 0 aumento da produtividade e dos lucros dos proprietarios dos meios de producéo,
ou seja, trabalhadores conformados com a exploracgao da sua forca de trabalho.

A partir dessa concepcéo, ao final da gestdo de Michel Temer, 0 MEC entrega ao
CNE, no dia 13 de dezembro de 2018, uma proposta de reformulacdo das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacdo Inicial e Continuada dos Profissionais do
Magistério da Educacdo Basica de 2015: a Base Nacional Comum de Formacdo de
Professores da Educagio Bésica. E importante destacar que no processo de elaboracéo da
BNC de Formacéo de Professores (BNCFP), ndo ocorreu consulta aos pesquisadores, as
escolas e as universidades, indicando o seu carater impositivo e autoritario. Esse
movimento resultou na inversao da concepc¢ao de BCN de formagéo inicial e continuada
de Professores, expressas nas Diretrizes de 2015, compreendida como principios
norteadores e eixos formativos, ndo como curriculo minimo ou lista de indicadores, e
passa a ser entendida como uma receita para solugdo dos problemas educacionais no
Brasil.

Esse processo, agrava-se com a eleicdo de Jair Bolsonaro que admitiu em seu
discurso uma postura ultraconservadora e neoliberal. Ao assumir a presidéncia da
Repuablica em 2019, Jair Bolsonaro da continuidade a uma politica de extrema direita com
a manutencao da Emenda Constitucional n°® 95/2016, a qual reduz os gastos publicos, com

isso inviabiliza a concretizacdo do PNE. Varias criticas sdo realizadas, por esse governo
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ao papel e a finalidade das universidades publicas, com ataques a sua eficiéncia, duvidas
sdo levantadas quanto ao conhecimento cientifico e ao papel da educacdo escolar. Com
isso, acdes foram empreendidas no sentido de manter o controle dos profissionais da
educacdo, exemplo disso sdo as avaliagdes em larga escala alinhadas a BNCC
(DOURADO, 2019).

O Conselho Nacional de Educacéo, na gestdo do atual presidente Jair Bolsonaro,
em sequéncia ao processo iniciado na gestao anterior, aprova em 2019, novas Diretrizes
Curriculares Nacionais e Base Nacional Comum para a formacdo inicial de professores
da educacédo basica (BNCFP) e demarca a modificacdo de concepcdo de Base Comum
Nacional de Formacdo Docente, apresentada nas Diretrizes 2015. O documento
representa um retrocesso ao definir as competéncias e habilidades para a atuacdo docente,
estabelecer como importante a formacdo na/para a prética, configurando-se em uma
proposta neopragmatista e neotecnista, com abordagem reducionista de formagéo de
professores, alinhada a uma visdo mercantilista de educa¢cdo. Uma politica educacional
que esta na contramédo das Diretrizes do Curso de Pedagogia de 2006, assim como das
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial e Continuada dos Profissionais
do Magistério da Educacao Basica de 2015.

Assim, a Base Nacional Comum de Formagéo de Professores proposta pelo CNE,
conforme Resolucdo CNE/CP n° 2/2019, ndo apresenta nenhuma relagcdo com a histérica
proposicdo da base comum nacional da ANFOPE, pois partem de concepgdes de
formagdo que sdo contraditorias e antagdnicas. A BNC Formacéo de Professores define,
um conjunto de competéncias gerais e especificas, com habilidades correspondentes que
padronizam a formacdo de professores, recaindo numa matriz prescritiva, neotecnicista,
com foco central no saber fazer docente. Destacamos que as competéncias especificas se
referem a trés dimensdes, a saber: a) conhecimento profissional; b) préatica profissional;
e ¢) engajamento profissional. Tais dimensdes sdo uma reproducdo do documento
“Australian Professional Standards for Teachers” (2011), significando, portanto, uma
transposicado, para o contexto brasileiro, da proposta australiana de reforma neoliberal na
formacéo de professores, uma reforma que, a exemplo dos EUA, do Chile entre outros
paises, vem fracassando como modelo de formagdo de professores para a educacgdo
bésica.

Assumimos a concepcdo de base comum nacional, fundamentada em uma
concepgdo sdcio-historica da educacao, de carater emancipador, defendida pela ANFOPE

para todos os cursos de formacdo de professores, se configura em um conjunto de
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principios orientadores para a organizagdo curricular que orientam o percurso formativo
de todos os cursos de licenciaturas organizados pelas IES em suas particularidades.

Ha uma diferenciacdo significativa da base comum curricular da atual BNCF de
Professores de 2019. Um dos principais pontos conflitantes se refere a questdo da
centralidade da pratica profissional, como momento de construcdo e ampliagdo do
conhecimento, um sutil disfarce para a manutencéo da ideologia do aprender a aprender
com o recuo da teoria, reduzindo os professores a meros executores de um curriculo
padronizado.

Uma outra questdo polémica presente nesse documento, diz respeito a nogao de
base que se trata da homogeneizacao de conhecimentos, a eficacia e avaliacdo do trabalho
dos professores. Essa proposta ndo valoriza o professor, tira a sua autonomia € com isso
ndo torna a carreira atraente, consequentemente nao fortalece a formacao pedagdgica nas
licenciaturas. Assim, essa concepcdo de base nacional ndo estabelece mecanismos
pertinentes que promovam o desenvolvimento docente desde a formag&o até a insergéo
profissional, entre outros desafios que permanecem e nos convocam a resistir, sempre e
criativamente (FARIAS, 2019).

Destacamos que a concepcdo de docéncia, definida na politica hegemdnica de
governo, assume a caracteristica de acéo, do saber fazer, com caracteristicas pragmaticas
e reducionistas, reforcada pela ideia de pesquisa assentada na resolucdo de problemas
referentes a pratica pedagogica, por meio do desenvolvimento de habilidades e
competéncias, conforme exposto na Resolugdo CNE/CP N° 2, de 20 de dezembro de
2019, em seu Art. 7°, inciso II, define que “[...] a formacao de professores exige um
conjunto de conhecimentos, habilidades, valores e atitudes, que estdo inerentemente
alicercados na prética, a qual precisa ir muito além do momento de estagio obrigatorio
[...]”, essas praticas que o documento se refere devem “[...] estar presente, desde o inicio
do curso, tanto nos contetidos educacionais e pedagdgicos quanto nos especificos da area
do conhecimento a ser ministrado (BRASIL, 2019, p. 4).

A concepcéo de docéncia que defendemos se contrapde a proposta na BNCF de
Professores de 2019, por acreditarmos que a docéncia ndo esté relacionada somente a
pratica de ensino, mas em “[...] uma forma de atuacdo caracterizada como uma pratica
educativa com dimensGes multifacetadas, de modo que os processos formativos nédo
devem se limitar aos conteidos relacionados ao saber fazer. A defesa empreendida nessa
pesquisa € por uma “[...] formacdo pautada na reflexdo, na pesquisa e na critica, uma

formacgé@o em que o futuro professor compreenda a condicdo da escola e os fatores que
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condicionam os seus processos pedagdgicos [...]”, no sentido de que seja capaz ndo
apenas de “[...] organizar suas praticas, mas avaliar o seu alcance e limite numa
perspectiva de transformacdo da prépria realidade, que deve ser plural e aberta as
diferencas (ANPED, 2019, p. 6).

Cabe assinalar que prética e teoria sao atividades de natureza diferentes que na
docéncia acontecem numa unidade dialética, isto &, as acdes de ensinar, planejar, avaliar,
gerir, produzir conhecimentos ndo estdo isentas do pensamento tedrico que demarca a
intencionalidade da atividade préatica. Inferimos que a maneira como a BNCF de
Professores de 2019 foi redigida reforca que ha um distanciamento entre pratica e teoria
nos cursos de formacédo de professores. Para justificar o recuo da teoria, 0 documento
apresenta a proposicdo de aproximacéo entre a instituicdo formadora e a escola. Dito de
uma outra forma, o documento quando se refere & pratica pedagdgica, menciona que
ocorrerd com a orientacdo de um docente da instituicdo formadora e de um professor
experiente na escola, na qual o estudante realiza a préatica. Os dois, estudante e professor
experiente, deverdo trabalhar juntos a fim de estabelecer a relacdo entre teoria e prética,
entre instituicdo formadora e campo de atuacdo. Dessa forma, o documento parece indicar
que a solucdo para a unidade teoria e pratica, ocorrerd com a aproximacao entre alunos e
professores das instituicdes educacionais.

Diante desse cenario, o quadro tende a se agravar, em virtude da total discordancia
das DCNs Pedagogia 2006 e da atual BNCF de Professores de 2019. A falta de consenso,
os conflitos de concepcdes e luta de posicao para demarcar o campo em disputa, impde a
necessidade de se revisar as Diretrizes dos Cursos de Pedagogia e das licenciaturas por
ndo coadunarem com 0s principios presentes nas politicas educacionais em curso. Esse
fato se da em virtude da organizacdo da estrutura do curso, visto que as Diretrizes do
Curso de Pedagogia 2006, apresenta um total de 3200 horas, distribuidas 2.800 horas a
apropriacdo de conhecimento cientifico, 300 horas para o estagio supervisionado e 100
horas de atividades tedrico-praticas de aprofundamento em areas especificas de interesse
dos alunos, por meio, da iniciacdo cientifica, da extensdo e da monitoria. O documento
citado considera na organizacdo da estrutura do curso de Pedagogia os nucleos
estruturantes, importantes na formacédo docente, os quais remetem a ideia de integracéo.

A BNC Formacédo de 2019, no que se refere a organizacao da estrutura do curso
de formag&o de professores, mantém o total das 3200 horas, mas destina 800 horas de
parte comum, 800 horas de parte pratica e 1600 horas, parte de aprofundamento, sendo

esta Ultima, reservadas a aprendizagem dos conteddos especificos das areas e
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componentes da BNCC da educacéo infantil, ensino fundamental e BNCC do Ensino
Médio, ou seja, vincula o formacdo docente aos saberes constituintes dessas bases,
alicercadas na pratica. A estrutura dos cursos de formacéo de professores para a Educacgéo
Baésica, estd dividida em grupos, fragmentados em trés partes, as quais parecem nao
estabelecerem uma articulacéo entre essas partes constituintes da referida estrutura. Desse
modo, podemos ver de forma explicita o recuo da teoria e a elevacao da pratica como o
principal componente de aprendizagem profissional do professor, um conhecimento que
estd compartimentalizado, fragmentado e reduzido.

No que se refere a formacgdo docente para Educacdo Infantil, esta é contemplada,
na BNC Formacdo de Professores de 2019, em um dos grupos da organizacdo da
estrutura, na parte que se refere ao aprofundamento, destinadas aos estudos na etapa e/ou
componente curricular, da seguinte maneira: contemplar as especificidades das escolas
de EIl, seus modos de organizacdo e rotinas, e como ocorrem as aprendizagens das
criangas nessa faixa etéria, abordando os direitos de aprendizagem e os campos de
experiéncia, conforme proposto na Base Nacional Comum Curricular. Essa forma de
organizacao limita a formacao de professores ao vincular a BNCF de Professores a BNCC
da Educacéo Baésica.

Chama a atencdo, na BNC Formacéo de Professores 2019, o grupo que refere a
parte pratica realizada na escola, através do estagio supervisionado, monitoria, iniciacao
a docéncia, residéncia pedagogica e pratica clinica, como uma das possibilidades de
situacdo real de trabalho em ambiente de ensino e aprendizagem, articulada aos estudos
e praticas desde o primeiro ano. Essa nova configuracdo do estagio supervisionado tende
a descaracteriza-lo por referir-se a outras praticas que poderéo substitui-lo, apresentando-
se como um retrocesso das Diretrizes do Curso de Pedagogia 2006.

Contréria, a essa reconfiguracdo do estagio proposta na BNCF de Professores
2019, as Diretrizes do Curso de Pedagogia 2006, assinala que o estagio supervisionado
ndo sera substituido por nenhuma outra dimensdo de experiéncia do exercicio
profissional. O que se refere as atividades praticas, nesse documento, esta inserida no
nacleo de estudos integradores, as quais propiciardo vivéncias, nas mais diferentes areas
do campo educacional, assegurando aprofundamentos e diversificacdo de estudos,
experiéncias e utilizacdo de recursos pedagogicos.

Reconhecemos que as Diretrizes do Curso de Pedagogia 2006 apresentam
algumas contradi¢cdes, como a ampliacdo da docéncia, que a0 mesmo tempo que rompe

com histdricas fragmentacdes pode gerar pulverizacdo de conhecimentos em virtude do
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curriculo extenso. Fazemos a defesa a favor de um curso de Pedagogia que se constitua
em graduacdo plena, com formacao integral que tenha uma carga horaria ampliada e conte
com bolsa para a classe trabalhadora, assim como a ideia de residéncia pedagdgica que
devera ser realizada apds a formacao inicial, ou seja, o campo educacional é apresentado
durante a formacdo inicial e depois o estudante, na residéncia pedagogica, opta para fazer
a especializacdo que corresponde as suas expectativas de atuacdo docente.

O que o campo académico esperava que acontecesse, com novos debates
envolvendo diferentes sujeitos e instituicdes, que conseguiriam reformular as Diretrizes
do Curso de Pedagogia 2006, a partir das criticas levantadas, e avancariam em busca de
uma educacao que contribuisse cada vez mais com a humanizacdo e emancipacdo dos
sujeitos, com principios fundados em uma concepcdo socio-histérica de educacao.
Contudo, o que aconteceu foi o inverso, um documento elaborado de forma autoritéria,
sem a participagdo dos sujeitos envolvidos com o debate educacional, apresentado um
retrocesso nos processos formativos, tanto de professores quanto de alunos (futuros
trabalhadores), ao vincular o desenvolvimento profissional as demandas do mercado de
trabalho, com a consolidacdo de competéncias e habilidades necessarias ao
fortalecimento do capital.

Albino e Silva (2019) afirmam que a Base Nacional Comum de Formacéo de
Professores 2019, atualiza os principios e estratégias contidas na Resolucdo n° 1, de 18
de fevereiro de 2002, que estabeleceu as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formac&o de Professores da Educacdo Basica, em nivel superior, curso de Licenciatura,
Graduacao Plena, aprovada ainda no Governo do Presidente Fernando Henrique Cardoso,
com vigéncia até 2015.

Vale destacar que essa Resolucdo n® 1/2002 apresentava um carater pragmatista,
superado por meio de lutas empreendidas pelo campo durante treze anos para conseguir
revogar, por meio das Diretrizes Nacionais pela Formacgdo de Professores em 2015,
contudo os principios e concepcdes presentes nesse documento foram retomadas nas
Diretrizes Nacionais pela Formacao de Professores de 2019 que submetem a formagéo de
professores a8 BNCC da educagdo bésica.

Destaca-se que as concepgfes que norteavam essas Diretrizes 2002 foram
incorporadas a Base Nacional Comum Curricular para a Formacao de Professores, com
proposta de alinhar a formacdo docente & BNCC da Educacdo Infantil e Ensino
Fundamental, assim como a BNCC do Ensino Médio, unidade estabelecida na perspectiva

de formacgédo por competéncias. Além disso, esse documento valida a formacdo por
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competéncias e a implementacdo de avaliagéo e certificacdo de docentes para progressao
na carreira. Destacamos que tal orientacdo estd marcada pela l6gica de reforma
empresarial que a fundamenta, como a instituicdo de avaliagdes e certificacdo para o
INgresso e progressao na carreira.

Para Silva e Ortigdo (2020), a leitura da Resolugdo CNE/CP n. 02/19 (BNC-
Formacdo) permite inferir que o seu proposito de projetar a formacdo do professor
articulada a BNCC, leva a percepcdo de que esse documento foi elaborado como forma
de viabilizar, na pratica escolar, o cumprimento da BNCC. A referida Resolucédo
evidencia a formagdo por competéncias, adquiridas durante a formacdo, as quais
permitirdo aos futuros docentes a realizagdo, junto aos alunos, das competéncias
curriculares previstas na BNCC. As autoras afirmam que a perspectiva do documento
revela uma “[...] concep¢do de formagdo que enfatiza a dimensdo técnica da profissdo
docente, um retorno aos ditames da Resolugéo de 2002, com o adicional do papel do
professor como estratégia do Estado para implementacao de uma politica de padronizagédo
curricular” (SILVA; ORTIGAO 2020, p.110).

E necessario enfatizar que o retorno de um modelo de formag&o por competéncias
nas Bases discente/docente, como receitudrio neopragmatista, insiste na ldgica de
producdo de saberes, na qual professores e estudantes sdo compreendidos como
receptores de modelos educacionais pensados por especialistas, incapazes de delimitar e
objetivar as suas agdes. O curriculo é perspectivado em um modelo de organizacéo
corporativa, a fim de atender as demandas do mercado de trabalho, no qual as ciéncias
humanas, necessarias a conscientizacdo dos sujeitos, sdo eliminadas e substituidas por
uma concepcao de boa formacdo como aquela que o sujeito sabe fazer, por meio do
desenvolvimento de habilidades e competéncias essenciais ao trabalho, na perspectiva
capitalista (ALBINO; SILVA, 2019).

Diante do exposto, reafirmamos que o documento apresenta concepcdes e formas
de nortear os processos formativos fundamentados em uma compreensdo pragmatica e
reducionista de formagdo, traz a tona o conceito de curriculo minimo e obrigatério, com
énfase no desempenho de estudantes e professores que serdo avaliados por exames em
larga escala, colocando em duvida a qualidade da educacgéo publica, abrindo espaco para
uma concepcdo privatista e empresarial de educacdo, alem de retomar concepcdes
ultrapassadas, como as competéncias e habilidades necessarias a atuacdo docente,

superadas em politicas educacionais anteriores.
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[...] essa forma de conceber a formacdo de professores desconsidera que cabe
ao professor intervir em todos os dominios que influenciam sua pratica,
inclusive aqueles fora do sistema educativo, mais ligados ao entorno em que
se encontram as escolas publicas, geralmente bastante vulneraveis. E
justamente por isso que o professor precisa de uma formagéo vinculada a
pesquisa, que lhe prepare para compreender o que caracteriza o trabalho
docente e que este ndo se reduz a pratica, a atividade dentro da sala de aula;
uma formacg&do que o prepare para uma analise critica de sua préatica social,
capaz de propor desfechos que garantam ndo sé a aprendizagem individual de
seus alunos, mas a formacéo voltada para um cidadania propositiva e que seja
capaz de intervir no mundo, respeitando a diversidade e a pluralidade de ideias.
O que esta posto é um reducionismo da préatica pedagdgica e, se os resultados
das pesquisas até aqui desenvolvidas estiverem certos, esse reducionismo
coibe o desenvolvimento da autonomia dos professores e seu desenvolvimento
profissional. O Parecer ndo reconhece o professor como alguém que toma
decisdes curriculares, as quais ndo se restringem apenas a questfes de
forma/metodolégica (ANPED, 2019, p.13).

O atual momento histdrico e politico em que nos encontramos salienta ainda mais
a necessidade de pesquisas consistentes que articulem as politicas de formacdo e
valorizacdo dos profissionais da educacdo a realidade concreta da escola publica
brasileira, compreendendo de forma articulada a formacao inicial, a formacao continuada,
as condic¢des de trabalho, os salérios e a carreira docente.

Acreditamos que a elaboracdo de novas politicas com diferenciados processos de
formacéo docente que realmente atendam as necessidades dos professores, das escolas e
alunos, passa pela andlise critica das reformas educacionais hegemdnicas implementadas
pelo Estado brasileiro nesse momento. Ressaltamos a importancia de uma formacao
docente subsidiada pela praxis, a fim de contribuir com a formacao de sujeitos criticos e
humanizados, capazes de compreenderem a realidade educacional, com suas
contradi¢des, antagonismos e transforméa-la em busca de uma sociedade mais equéanime.

Assumimos a concepcao socio-histérica de formacao e docéncia, por fazer parte
das expectativas dos profissionais da educacéo e das lutas empreendidas na busca de uma
educacéo publica e de qualidade social, assim como por se constituir na concepgéo que
contribuiu com a compreensdo dos sentidos da unidade teoria e pratica que devem
fundamentar os cursos de formacéo de professores desde o seu inicio curso e, portanto,

constituidos no estagio supervisionado em educacdo infantil do curso de Pedagogia.

2.2.3 FORMACAO DOCENTE PARA A EDUCACAO INFANTIL NO CURSO DE
PEDAGOGIA: CONCEPCOES E POLITICAS EM ANALISE

Foi devido a expansdo da escolarizacdo durante o seculo XVIII, que surgiu a

necessidade de formacdo de professores para ensinar as primeiras letras as criangas nas
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escolas primarias. Essa formacao ocorreu em instituicdes ndo universitarias, ligadas as
congregacdes religiosas e oferecidas pelos proprios religiosos. Atualmente, a formacéo
do professorado para atuar na Educacdo Infantil (EI) e primeiros anos do Ensino
Fundamental cabe ao curso de nivel superior de Pedagogia. Anteriormente, essa formacao
ocorria nas escolas secundarias, visto que somente em 1931 que foram instaladas as
primeiras universidades no pais (PENIN, 2001).

No inicio desse periodo, foram organizadas duas formas de formacdo de
professores, uma que tratava da formacgdo para atuar na educacdo elementar e infantil,
fora das universidades, em instituicdes de nivel médio (Escolas Normais e Institutos de
Educacao) e outra para trabalhar nos cursos secundarios e médios, formacdes ocorridas
nas universidades ou outras institui¢cdes superiores.

Segundo, Saviani (2009) foi de 1827 até o ano de 1890, se iniciaram as Escolas
de Primeiras Letras, nas quais os professores deveriam ser formados a partir do método
ensino matuo, esse modelo de formacao se estende até 1890, quando prevalece o modelo
das Escolas Normais (1890-1932). Mais adiante, no periodo 1932 a 1939, ocorre a
organizacéo dos Institutos de Educacdo com a implantacdo dos Cursos de Pedagogia e de
Licenciatura, bem como a - consolidagdo do modelo das Escolas Normais que ocorreram
nos anos de 1939 até 1971, momento em que a Escola Normal é substituida pela
Habilitacdo Especifica de Magistério, no periodo que corresponde de 1971 a 1996.
Transcorridos esses periodos, é no intervalo dos anos de 1999 a 2006, ocorre o advento
dos Institutos Superiores de Educacdo, Escolas Normais Superiores e o novo perfil do
Curso de Pedagogia é elaborado.

Conforme o autor supra citado, durante o periodo colonial, que abarca, desde os
colégios jesuitas, as aulas régias implantadas pelas reformas pombalinas até os cursos
superiores criados a partir da vinda de D. Jodo VI em 1808, néo se tinha preocupagdo com
a formacdo de professores. Foi somente com a Lei das Escolas de Primeiras Letras,
promulgada em 15 de outubro de 1827, que essa preocupacdo ¢ manifestada pela primeira
vez, porque determinava que 0 ensino, nessas escolas, deveria ser desenvolvido pelo
método mutuo, e que para isso, os professores deveriam ser treinados nesse método, com
a exigéncia de preparo didatico, embora nédo se faca referéncia a questdo pedagogica.

Entretanto, é com a promulgacdo do Ato Adicional de 1834, em que a
responsabilidade da instrucdo priméria passa para as provincias que se criam as Escolas
Normais para a formagdo de professores, seguindo o modelo europeu. Essas escolas

tinham como intencéo a preparacdo de professores para as escolas primarias, com uma
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formacdo especifica orientada por uma perspectiva pedagogico-didatica. Entretanto, em
sentido oposto ao preconizado, prevaleceu nas referidas Escolas Normais a preocupacgéo
com o dominio dos conhecimentos a serem transmitidos nas escolas de primeiras letras,
assim o curriculo era constituido pelas mesmas matérias ensinadas nas escolas de
primeiras letras, tornando desnecessario o preparo didatico-pedagdgico (SAVIANI,
2009).

Diante dessa conjuntura a Escola Normal passou por uma reforma por apresentar
insuficiéncia no seu programa de estudo e falta de preparo pratico de seus alunos. Nesse
processo, duas questdes balizaram essa reforma e diziam respeito ao “[...] enriquecimento
dos conteudos curriculares e énfase nos exercicios praticos de ensino, cuja marca
caracteristica foi a criacdo da escola-modelo anexa a Escola Normal [...]”. Assim a
formagéo dos professores teve como eixo central os exercicios praticos, ou seja, “[...] os
reformadores estavam assumindo o entendimento de que, sem assegurar de forma
deliberada e sistematica por meio da organizacdo curricular a preparacdao pedagogico-
didatica, ndo se estaria, em sentido proprio, formando professores” (SAVIANI, 2009, p.
145). Todavia, essa reforma ndo ganhou forca por ndo apresentar avancos significativos,
posto que a principal preocupacédo era 0 dominio dos conhecimentos a serem transmitidos.

Para corrigir essas fragilidades existentes na proposta da Escola Normal, Saviani
(2009) afirma que foram organizados os Institutos de Educacdo, compreendidos como
espacos da educacéo e, principalmente, de pesquisa com a intengdo de incorporar as
exigéncias da pedagogia, que buscavam se consolidar como um conhecimento de caréater
cientifico, era entdo, a consolidacdo de uma modelo pedagogico-didatico de formagéo
docente.

Dando sequéncia, & estruturacdo educacional, o educador e pensador Anisio
Teixeira, com a reforma instituida pelo Decreto n® 3.810, de 19 de marco de 1932
transformou a Escola Normal em Escola de Professores.

Essa Escola de Professores, conforme Saviani (2009), possuia um curriculo que
incluia no primeiro ano as disciplinas de biologia educacional, sociologia educacional,
psicologia educacional, historia da educacdo, introducdo ao ensino contemplando trés
aspectos: principios e técnicas; matérias de ensino abrangendo calculo, leitura e
linguagem, literatura infantil, estudos sociais e ciéncias naturais; pratica de ensino,
realizada mediante observacdo, experimentacao e participacdo. Como suporte ao carater
pratico do processo apresentava uma estrutura de apoio com jardim de infancia, escola

primaria e escola secundaria, que funcionavam como campo de experimentacao,
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demonstracéo e pratica de ensino.

Nesse panorama histérico eis que os Institutos de Educacéo foram elevados ao
nivel universitario, tornando-se fundamento dos estudos superiores de educacdo nos
cursos de formagdo de professores para as escolas secundérias, propagado para todo o
territério nacional a partir do Decreto n® 1.190 de 4 de abril de 1939, que definiu a
organizacdo da Faculdade Nacional de Filosofia da Universidade do Brasil. Essas
instituicdes foram consideradas padréo, resultantes do Decreto n°® 1.190, como o modelo
seguido do “esquema 3+1” assumido na organizagdo dos cursos de licenciatura e
Pedagogia. Nas licenciaturas, formavam os professores para ministrar as varias
disciplinas que compunham os curriculos das escolas secundérias, na Pedagogia 0s
professores formados exerceriam a docéncia nas Escolas Normais, nas duas formacdes
vigorava 0 mesmo esquema: trés anos para o estudo das disciplinas especificas e um ano
para a formacao didatica (SAVIANI, 2009).

Em novo desdobramento juridico, conforme Saviani (2009), assinala houve
aprovacao da Lei Organica do Ensino Normal (Brasil, 1946), dividiu o curso normal e 0s
demais cursos de nivel secundario, em dois ciclos: o primeiro correspondia ao ciclo
ginasial do curso secundario, com duracdo de quatro anos e o objetivo de formar regentes
do ensino primario, funcionaria em Escolas Normais regionais. O segundo ciclo, com a
duracéo de trés anos, correspondia ao ciclo colegial do curso secundério, a intencédo era
formar os professores do ensino primario e funcionaria em Escolas Normais e nos
institutos de educacdo e contariam com jardim de inféncia e escola primaria.

Novamente, 0s ensinos primario e o secundario foram alterados com a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) n. 5.692/71, os quais passaram a ser
denominados de primeiro grau e segundo grau, com isso as Escolas Normais
desapareceram e foi definida a habilitacdo especifica de 2° grau para o exercicio do
magisterio de 1° grau. Pelo Parecer n° 349/72 (Brasil-MEC-CFE, 1972), aprovado em 6
de abril de 1972, essa habilitacdo foi organizada em duas modalidades, uma com duracéo
de trés anos (2.200 horas), para lecionar até a 42 série e outra com duracgdo de quatro anos
(2.900 horas), para atuar até a 62 série do 1° grau. Nesse quadro, o curriculo minimo era
organizado em ndcleo comum e parte diversificada, a primeira visava garantir a formacao
geral para o ensino de 1° e 2° graus, a segunda era destinada a formacéo especial. Com
iIsso 0 antigo curso normal cedeu lugar a uma habilitagdo de 2° Grau, reduzindo a
formagéo de professores, configurando um quadro de precariedade bastante preocupante
(SAVIANI, 2009).
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Conforme essa mesma lei, afirma o autor que, para as quatro Ultimas séries do
ensino de 1° grau e para o ensino de 2° grau, a LDBEN n. 5.692/71 previu a formacéo de
professores em nivel superior, em cursos de licenciatura curta (3 anos de duracdo) ou
plena (4 anos de duracéo). Ao curso de Pedagogia, além da formac&o de professores para
atuarem na Habilitacdo Especifica de Magistério, conferiu-se a atribuicdo de formar os
especialistas em Educacdo, ai compreendidos os diretores de escola, orientadores
educacionais, supervisores escolares e inspetores de ensino.

A legislagéo educacional no que diz respeito a formagdo de professores para
atuarem com as criangas da Educacdo Infantil ndo havia sido posta como importante,
visto que esses professores eram formados em cursos secundarios, sem sequer mencionar
a importancia da formacdo em nivel superior. Durante todo esse periodo a educacdo de
uma parcela das criangas permaneceu sob a responsabilidade da assisténcia, sem nenhum
cunho pedagdgico. Essas instituicbes tinham caracteristicas assistencialistas eram
destinadas ao atendimento das criancas pobres e apresentavam uma concepcao
educacional bem definida, uma educacdo voltada para a subalternizacdo das criancas
oriundas de familias pobres. Esse modelo previa uma educacdo que preparasse as
referidas criangas para o futuro, ndo a mesma educagéo das outras criangas das classes
abastadas, pois isso poderia contribuir para que pensassem acerca da desigualdade e da
exploracdo na qual viviam e ndo aceitarem a sua condicdo social (KUHLMANN JR.,
2015).

Por esse motivo, uma educacdo mais moral do que intelectual, destinada a
profissionalizacdo (ndo diferente do cenario educacional dos dias atuais que se consolida
por politicas neotecnistas e reducionistas). Vincula-se a esse fato a formacdo dos
profissionais que atuariam nesses espagos destinados a educagdo infantil, uma educacao
menor concretizada por professores com uma qualificagéo inferiorizada.

Ressaltamos que antes da promulgacdo da LDBEN de 1996 o atendimento as
criancas foi marcado pelas concepcdes assistencialistas, destinada ao atendimento de
criangas em creches por corresponder ao atendimento das criancas oriundas de familias
menos favorecidas com uma proposta educacional especifica para esta camada social,
dirigida para a submisséo ndo sé das familias, mas também das criancas das classes
populares, sem almejar uma educacao para a emancipacdo. A partir dessa realidade, ndo
era necessario professores formados em nivel superior para atender essa demanda das
classes populares.

Esse quadro é reconfigurado com a promulgacdo da LDBEN n. 9.394 de 1996,
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quanto Educacdo Infantil passa a fazer parte da Educacdo Bésica e institui que a formacao
dos docentes deve ocorrer em nivel superior no prazo de dez anos para atender o disposto
na Lei. Esse prazo foi fundamental “[...] na medida em que no Brasil, nessa época, a
maioria dos professores do ensino fundamental (primeiros anos) possuia formagdo no
magistério, em nivel médio, havendo também milhares de professores leigos, sem
formacgéo no ensino meédio como até entdo era exigido” (GATTI; BARRETO, 2009, p.
43).

Assim, as politicas de formacao de professores para a Educacdo Bésica deveriam
prever a formacdo dos quadros docentes em nivel superior, mas institui uma nova
modalidade de curso, o normal superior, que se efetivaria no interior dos Institutos
Superiores de Educacdo e formaria o profissional de Educacéo Infantil e os primeiros
anos do Ensino Fundamental, além da formacdo docente que acontecia nos cursos de
Pedagogia, essa foi uma alternativa de aligeiramento da formacdo docente, com cursos
de curta duragdo, com menor custo.

Ainda, nos termos da LDBEN de 1996, a Educacdo Infantil passa a ser
considerada como a primeira etapa da Educacdo Basica, organizada em creche para
criancgas de 0 a 3 anos de idade e pré-escola para criancas de 4 a 5 anos, rompendo com a
visdo assistencialista do atendimento das criangas em creches e da acesso ao
financiamento pelo Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica
(FUNDEB), favorecendo o investimento em infraestrutura e formacgédo de professores
para atuarem com as criangas (PEROZA; MARTINS, 2016).

A partir desse marco regulatério da LDBEN de 1996, que insere a Educagéo
Infantil na Educacdo Basica, aumenta a demanda por formacdo de professores para 0s
anos iniciais do ensino fundamental o que contribui com a criagdo de instituicGes para
oferecé-la, impulsionando a “[...] expansdo desenfreada por Cursos Normais Superiores
e de Pedagogia, além de cursos de licenciaturas. Esses cursos se desenvolveram
principalmente em institui¢fes privadas sem compromisso com a formacgdo em quaisquer
de seus niveis e modalidades™. Acrescentamos a esse quadro “[...] a existéncia de centenas
de Cursos de Educacéo a Distancia (EaD), em mais de 50 instituicdes privadas, que se
expandem pelo interior dos estados, imprimindo uma condigédo desigual nos processos de
formacéo de professores” (FREITAS, 2007, p. 1208).

Essa formacdo em instituicdes privadas, conforme expde Kishimoto (1999),
confirma a explosdo das escolas de nivel superior mantidas pela iniciativa particular que

se inicia na década 1970 e cresce de forma acelerada a partir da década de 1990:
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[...] repercutindo na oferta de 10 cursos destinados a educacgdo pré-escolar. Os
anos 80, a “década perdida”, sofrem os efeitos das dificuldades financeiras do
pais, com intensa recessdo econdmica, e arrefece a criagcdo de cursos pela
iniciativa particular. O setor publico, notadamente o estadual e o federal,
continua a aumentar a oferta. O crescimento é retomado na década seguinte,
com 15 novos cursos sob a responsabilidade de setores privados. O
crescimento significativo na instalacdo de cursos por parte das universidades
federais, a semelhanga das estaduais, perde o vigor nos anos 90. A politica de
sucateamento das institui¢des federais e o crescente nimero de aposentadorias
no seio de uma politica neoliberal que vem privatizando os servigos publicos
certamente constituem fatores que explicam o esvaziamento de instituicGes
publicas e sua incapacidade para manter e gerir novos cursos (KISHIMOTO,
1999, p. 68).

Esse quadro persiste, mais de duas décadas apds a promulgacdo de LDBEN de
1996, quanto o l6cus de formacdo docente, foi majoritariamente transferido para o nivel
superior, um dos motivos do aumento de matriculas em cursos ofertados em instituicdes
particulares e por oferecer um niimero expressivo de vagas. A maioria dos professores
continua sendo formada pelas instituicbes superiores de educacdo privadas,
demonstrando o descaso e a desresponsabilizacdo do Estado com a formacdo de
professores para a Educacdo Basica em nivel superior.

Essa configuracdo de formacdo de professores nos provoca a questionar a
ascensdo da logica neoliberal sobre as politicas educacionais e de formacdo de
professores, que amplia as “[...] oportunidades para que as institui¢des privadas formem
maior numero de licenciados que as instituices publicas. A prioriza¢do da quantidade
versus a qualidade na formagdo de professores [...]”, assim como as diferentes “[...]
condigdes objetivas e materiais de formacdo podem inviabilizar, ao futuro professor de
Educacao Infantil, tomar consciéncia do seu papel, das especificidades da sua atuacéo
com criancas, das necessidades relacionais com as criangas, com 0S pares, com as
familias” (BONFANTI, 2017, p. 52).

Diante dos fatos apresentados e ao analisarmos o Censo da Educacdo Superior de
2019, o mais recente e atualizado, os dados encontrados comprovam o crescimento no
numero de matriculas da rede privada de ensino superior. As Instituicdes de Ensino
Superior (IES) privadas apresentam uma participacdo de 75,8% (6.523.678) no total de
matriculas de graduacgdo. A rede publica, tém o total de 24,2% (2.080.146). Em relacdo
a 2018, o numero de matriculas na rede publica é 0,1% maior, enquanto a rede privada
no mesmo periodo registrou um crescimento de 2,4%. Quando comparamos 0s anos de
2009 e 2019, podemos observar um aumento no nimero de matriculas de 47,3% na rede
privada € de 36,5% na rede publica.

No que se refere as licenciaturas, as matriculas registradas em 2019, perfazem um
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total de 36,0% em instituigbes plblicas e 64,0% estdo em IES privadas. E importante
destacar que 62,3% das matriculas de cursos de licenciaturas estdo nas universidades,
publicas e privadas. Quando verificamos o percentual por sexo constatamos 72,2% dos
alunos matriculados séo do sexo feminino e 27,8% sdo do sexo masculino. Em relacdo a
modalidade de ensino, as matriculas em cursos de licenciatura presencial representam
46,7%, enquanto a distancia sdo 53,3% no total de matriculas, conforme apresentado no

Gréfico 1 a seguir:

Gréfico 1 — Numero de matriculas em Cursos de Graduacao em Licenciatura - 2019

Sexo Mulheres - 72,2%

Organizagdo Universicdade - 62,3%

Categoria Publica - 36,0%

Modalidade Presencial - 46,7%

0% 10% 20% J0% 40% S0% Gl% F0% 0% 0% 100

Fonte: Elaborado por Deed/Inep com base nos dados do Censo da Educagdo Bésica

De acordo com o grafico acima, no Curso de Pedagogia, o percentual de mulheres
corresponde a 92,1%. E possivel perceber com esses dados que as mulheres sdo ampla
maioria nos cursos de Pedagogia, reforcando a perspectiva ideoldgica e historicamente
constituida de ser um curso destinado ao publico feminino. Esse indicador é um dos
motivos da desvalorizacéo e precarizagdo que a formacéao de professores tem sofrido com
as politicas educacionais, assim observa-se uma diminui¢cdo no nimero de professores
principalmente da Educacéo Infantil, em 2019 apresentava o total de 599.473 professores
e em 2020 passa a ser 593.087, apresentando uma diferenca de 6,38 de professores

atuando em salas de educacéo infantil, conforme indica o Gréfico 3.



136

Gréfico 2 — Evolugdo do numero de docentes por etapa de ensino — Brasil 2016 a 2020
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Fonte: Elaborado por Deed/Inep com base nos dados do Censo da Educacgéo Bésica

Ao analisar o Gréafico 3, a partir de 2016, € possivel observar um crescimento

gradual no percentual de docentes com nivel superior completo, principalmente os que

atuam na Educacdo Infantil, no ano de 2016 com um total de 64,1% de professores

formados em nivel superior e em 2020 o percentual de 76,5%, em 2020. Todavia,

observamos que ainda existem professores em exercicio sem possuirem o nivel superior

completo, como mostra o Grafico 4 a seguir. Esses dados nos remetem ao problema que

assinala a necessidade de novas politicas educacionais voltadas para equacionar esse

numero de professores da educacdo infantil que ainda ndo possuem o curso superior em

Pedagogia, l6cus principal de formacao desse profissional.

Grafico 3 — Escolaridade dos docentes na Educacédo Infantil — Brasil — 2016 a 2020
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Fonte: Elaborado por Deed/Inep com base nos dados do Censo da Educacéo Basica
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Mediante a esses fatos apresentados, ressaltamos a necessidade de envidar
esforcos no sentido de contribuir com a formacao superior de todos os professores, 0 que
implicara na valorizacdo profissional docente, meta presente no PNE 2014-2024.
Defendemos, ainda que uma formacdo de professores no curso de Pedagogia em uma
perspectiva ampliada contribua com a formacdo do professor/docente para atuar na
educacdo infantil, orientada por uma concepg¢édo de crianca e infancia, com base nas
especificidades do trabalho docente na Educacéo Infantil.

A partir dessa compreensdo, sustentamos a fundamental importancia que a
concepcdo de crianca e infancia em uma perspectiva socio-historica perpasse 0s processos
formativos de professores da Educacédo Infantil, no sentido que compreendam para qual
crianca as praticas pedagogicas serdo direcionadas a fim de provocar o desenvolvimento
integral dos sujeitos atendidos na Educacdo Infantil.

Posto que Siqueira (2011), explicita que a infancia é uma construcéo social que
ocorre em um tempo social da vida marcado por singularidades e universalidades no plano
natural-social e logico-historico. A criangca € um sujeito cujas experiéncias de vida
acontecem em articulacdo entre suas especificidades naturais/biologicas de
desenvolvimento e suas condi¢cdes concretas de existéncia, social, cultural e
historicamente determinada. A partir dessa compreensdo, a infancia € uma categoria
social, uma categoria do género humano e como construcdo social ndo significa reduzi-
la as relacGes entre diferentes sujeitos e sim admitir que ela existe, conforme o modo de
producéo capitalista, numa relacdo entre sujeito e objeto que se fundem no mesmo plano
de mercado. Nesse ambiente, a infancia como tempo social da vida, € histérico e também,
um tempo como construcdo humana, tempo que se constroi na relagdo com o outro, tempo
gue se insere no ambito da sociedade de classes, marcada pela disputa de diferentes
projetos de homens e de sociedade.

Tratar da universalidade da infancia, de acordo com o autor, é falar no que
constitui seus tracos presentes em todos os tempos e lugares sociais. Assim, ela é inscrita
nos modos como 0s sujeitos sdo constituidos e a0 mesmo tempo constituem sua
humanidade. A condigdo universal da infancia implica reconhecer que as criancas se
fazem criangas no processo histdrico, mediante o fortalecimento de seus processos de
igualdade e alteridade!’. A singularidade da infancia revela uma crianca, no tempo de

viver a infancia, um tempo da vida marcado por sua significacdo social e histdrica,

17 Alteridade é o processo de reconhecimento de si na afirmacéo e na diferenca com o outro.
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portanto diferenciado de outras temporalidades, ndo é uma experiéncia universal com
uma duracdo fixa, mas sim construida.

Concordamos com Siqueira (2011) quando afirma que a crianca pode ser
entendida como um ser histérico, cultural, individuo social, crianca de classe, como
sujeito da experiéncia subjetiva. Nesse sentido, compreender a crianga como um ser
historico, implica em entender a historicidade e historia como processo dinamico e
cultural que s6 faz sentido se pensada como produ¢do humana num continuum que ndo
se traduz no tempo, mas que é marcada pelo processo de constituicdo dos individuos na
sociedade. Como crianca de classe, visto que, deve ser vista numa determinada condigéo
de classe social, a partir de determinado modo de producao.

Em funcédo disso, pensar a crian¢a com individuo social, requer reconhecer a sua
condicdo de ser genérico e, ao mesmo tempo, ser individual, que produz a sociabilidade,
mediada pela producéo de necessidades humanas e pela produgédo da cultura. Ela como
um ser cultural, é assumida como produto e produtora de cultura, considerando na
constituicdo de suas identidades, o contato com diferentes sujeitos. Como sujeito da
experiéncia subjetiva, que implica a crianca viver experiéncias significativas e ser capaz
de fazé-lo situadas num tempo histérico que pode ser relembrado.

A partir dessa compreenséo, o conceito de docéncia ampliada que defendemos na
formacéo de professores para a Educacédo Infantil abrange esses aspectos que se referem
a crianca e a infancia, ultrapassando o ensinar por apresentar em sua atuagdo profissional
a dimensdo politica como elemento fundante, visto que “[...] essa dimensdo e,
principalmente, seu exercicio, que instiga e impulsiona a consciéncia do sujeito
profissional que concretiza esse trabalho, com implicacbes sobre o pensar e o fazer
politico e pedagogico do professor para além do ensino” (CARDOSO; FARIAS, 2020, p.
411).

A esse respeito, o Parecer n® 17/2012, explicita as especificidades imprescindiveis,
inerentes a docéncia na educagio infantil e apresenta como finalidade “[...] orientar o0s
sistemas de ensino e as institui¢des de educacao infantil quanto aos aspectos fundamentais
para a organizagdo e funcionamento dessa etapa educacional [...]” (BRASIL, 2012).
Desse modo, as instituicbes de Educacdo Infantil precisam afirmar a educagdo em sua

integralidade:

[...] entendendo o cuidado como algo indissociavel ao processo educativo. As
praticas pedagogicas devem ocorrer de modo a ndo fragmentar a crianca nas
suas possibilidades de viver experiéncias, na sua compreensdo do mundo feita
pela totalidade de seus sentidos, no conhecimento que constréi na relagao
intrinseca entre razdo e emocao, expressao corporal e verbal, experimentacéo
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pratica e elaboracdo conceitual. As praticas envolvidas nos atos de alimentar-
se, tomar banho, trocar fraldas e controlar os esfincteres, na escolha do que
vestir, na atencdo aos riscos de adoecimento mais facil nessa faixa etaria, no
ambito da Educagdo Infantil, ndo sdo apenas praticas que respeitam o direito
da crianca de ser bem atendida nesses aspectos, como cumprimento do respeito
a sua dignidade como pessoa humana. Elas sdo também préticas que respeitam
e atendem ao direito da crianca de apropriar-se, por meio de experiéncias
corporais, dos modos estabelecidos culturalmente de alimentagéo e promocéo
de salde, de relagcdo com o prdprio corpo e consigo mesma, mediadas pelas
professoras e professores, que intencionalmente planejam e cuidam da
organizacdo dessas praticas. A dimensdo do cuidado, no seu caréater ético, é
assim orientada pela perspectiva de promocéo da qualidade e sustentabilidade
davida e pelo principio do direito e da protecdo integral da crianca. O cuidado,
compreendido na sua dimens&o necessariamente humana de lidar com questdes
de intimidade e afetividade, é caracteristica ndo apenas da Educacéo Infantil,
mas de todos os niveis de ensino. Na Educagdo Infantil, todavia, a
especificidade da crianga bem pequena, que necessita do professor até adquirir
autonomia para os cuidados de si, expfe de forma mais evidente a relacéo
indissociavel do educar e cuidar nesse contexto. A definicdo e o
aperfeicoamento dos modos como a instituicdo organiza essas atividades sdo
parte integrante de sua proposta curricular e devem ser realizadas sem
fragmentar acdes. Um bom planejamento das atividades educativas favorece a
formacdo de competéncias para a crianca aprender a cuidar de si. No entanto,
na perspectiva que integra o cuidado, educar ndo é apenas isto. Educar
cuidando inclui acolher, garantir a seguranca, mas também alimentar a
curiosidade, a ludicidade e a expressividade infantis. Educar de modo
indissociado do cuidar é dar condi¢des para as criancas explorarem o ambiente
de diferentes maneiras (manipulando materiais da natureza ou objetos,
observando, nomeando objetos, pessoas ou situacdes, fazendo perguntas etc.)
e construirem sentidos pessoais e significados coletivos, a medida que vao se
constituindo como sujeitos e se apropriando de um modo singular das formas
culturais de agir, sentir e pensar. Isso requer do professor ter sensibilidade e
delicadeza no trato de cada crianca, e assegurar atengdo especial conforme as
necessidades que identifica nas criancas (BRASIL, 2012, p. 13-14).

Diante o exposto, € necessario que ocorra a unidade entre as praticas de educacéo
e cuidado nos processos pedagogicos da Educacédo Infantil, assim a Resolucdo CNE/CP
n° 1/2006, que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia,
assegura que o egresso do curso de Pedagogia devera estar apto a compreender, cuidar e
educar criangas de zero a cinco anos, no sentido de contribuir com o desenvolvimento das
dimensoes, fisica, psicoldgicas, intelectual, social, entre outras.

No campo da Educacdo Infantil, Oliveira (2013) afirma que ela apresenta uma
indefinicdo em relacdo a aspectos referentes a sua organizacéo, os seus objetivos e as suas
fungdes. Concordamos com autora e reafirmamos que nessa etapa da educagdo basica
existem aspectos especificos que precisam ser contemplados na formacao, diferenciando
a formacdo de professores para Educacdo Infantil das demais etapas de ensino.
Reafirmamos a nossa defesa de uma formacao docente ampliada nos Cursos de Pedagogia
que tenha como base a docéncia e ndo uma formacdo especifica. Nos posicionamos a

favor de uma formacédo de professores em IES que considerem em seus curriculos as
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necessidades e demandas da Educagé@o Infantil no que diz respeito aos processos de
aprendizagem e desenvolvimento das criancas.

Em sentido oposto a essa defesa o que vimos nos dias atuais é a consolidacdo de
um modelo de formagdo de professores, com a instituicdo da BNCFP alinhada a BNCC
da Educacdo Infantil, apresentando um retorno aos moldes do século XIX, quando a
formacéo de professores foi alinhada ao que se ensinava nas escolas. Isso demonstra um
retrocesso da atual politica de formacdo docente, um esvaziamento de concepcdes e
principios que orientam a formacéo critica dos professores no Brasil, uma formagao
voltada para a emancipacao dos sujeitos.

Diante do alinhamento da BNCFP a BNCC da Educacéo Infantil, materializa uma
intencdo desintelectualizante e neotecnicista, antagbnica a concepcdo de formacéao
empenhada com a melhoria da qualidade social da educacdo. Os fundamentos desse
documento alinham-se & proposta formativa que simplifica os saberes e habilidades para
o exercicio profissional de pedagogos e pedagogas, reduzindo ao dominio de
competéncias para o ensino e avaliacao, distante de uma dimenséo teorico/investigativa
que configura o trabalho pedagdgico desenvolvido na sala de aula e em outros espacos de
atuacgéo docente.

Ressaltamos que o periodo de debate publico da BNCC da Educacgédo Infantil,
ocorreu intensa rejeicao acerca dessa proposta por parte de professores, pesquisadores e
entidades nacionais como Associacdo Nacional pela Formacdo de Profissionais da
Educacdo (ANFOPE), Associacdo Nacional de Pds Graduacdo (ANPED), Associacao
Nacional de politica e Administracdo da Educacdo (ANPAE), Confederacdo Nacional dos
Trabalhadores da Educacdo (CNTE), Grupo de Trabalho Educacdo de Criancas de 0 a 6
anos da Anped (GT7), Forum Goiano de Educacgéo Infantil (FGOEI), Ndcleo de Estudos
e Pesquisas da Infancia e sua Educacdo em Diversos Contextos (NEPIEC), entre outras
(BARBOSA; SILVEIRA; SOARES, 2019).

Esse documento, a BNCC da Educacdo Infantil, ao apresentar os campos de
experiéncias e 0s objetivos de aprendizagem, determina o que a crianga precisa aprender
e 0 que deve ser ensinado pelos professores, além de ter a intencionalidade de avaliar as
criancas e os professores, no sentido de verificar as aprendizagens individuais e o que foi
ensinado, configurando-se em controle do trabalho docente. Esse movimento podera
implicar no exterminio da avaliagdo de contexto, assim como as diferentes interagdes que
as criangcas estabelecem no cotidiano da Educacdo Infantil, assim pressupde o

entendimento de:
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[...] controle da formacédo e do trabalho dos professores e gestores, em que ha
uma visdo de monitoramento das suas praticas pedagodgicas; 0S seus
fundamentos estdo pautados em um viés pragmatico, individual, segregador,
distantes de uma visdo pedagogica e politica ampliadas. Essa compreenséo,
além de tirar a autonomia didatico-pedagdgica docente das instituicdes
educacionais e da perspectiva critica do processo de formacédo dos professores
pela instituicdo de ensino superior, favorece o planejamento rigido, o
apostilamento, com apoio em manuais e livros didaticos, muitos deles em
versdo ultrapassada e tradicional. Ademais, cabe ressaltar a existéncia da
indlstria cultural e a venda de materiais didaticos pré-concebidos,
distribuidos/vendidos, sem critica a todo esse processo de privatizacdo do
espaco publico e a tomada da educacdo infantil como mercadoria por
organizacfes sociais (OS) e outras incidéncias empresariais, ligadas a
ideologia referendada pelo Banco Mundial (BARBOSA; SILVEIRA;
SOARES, 2019, p. 84).

Diante da desastrosa proposta de controle da formacéao dos professores, conforme
explicitado no excerto, existe uma ameaga de revisdo das Diretrizes do Curso de
Pedagogia, no sentido de adequéa-Ilas as recentes normatizagdes autoritarias. Com isso, a
formacéo de professores para Educacdo Infantil sofrera com a revogacdo das DCNs de
Formacéo 2015 e implementacdo da BNCC da Educacéo Infantil e BNC de Formacao de
Professores de 2019, visto que as reformas empreendidas intensificam a concretizagéo de
uma formacao pragmatica que afasta cada vez mais o conhecimento tedrico dos percursos
formativos. Essas politicas educacionais empreendidas pela extrema direita
desconsideram a formacdo humana para se atingir a emancipacéo ao ser substituida pela
formacéo de competéncias e habilidades necessarias ao mercado de trabalho, é a formacéo
da classe trabalhadora para o trabalho simples, destituida de analise e reflexdo da
totalidade, necessarias a tomada de consciéncia da condigéo de trabalhador explorado.

Sendo assim, acreditamos que o professor a ser formado € o sujeito capaz de
provocar a transformacéo da realidade educacional, social e econémica do pais, mas para
que isso ocorra deve conhecer as condi¢des concretas das criancas, das infancias, que
constituem os sujeitos, assim como compreender a realidade, as suas contradi¢des e se
apropriar dos instrumentos para compreender como as situacdes de desumanizacdo foram
produzidas. Desse modo, a educagédo concretizada em diferentes espacos sociais precisa
ser analisada em suas manifestacGes aparentes e implicitas, a fim de se explicitar a génese
dessa desumanizacdo para supera-la. A Pedagogia tem essa funcdo, estudar a praxis
educativa para munir os professores, sujeitos propulsores de uma educacdo humanizadora
(PIMENTA; PINTO; SEVERO, 2020, p. 3).

Diante dessa constatacdo, a praxis educativa se constitui em objeto da Pedagogia,

em um movimento que integra intencionalidade e pratica pedagogica; formacéo e
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emancipacao do sujeito da praxis. Nesse sentido, a educacdo é o processo de formacgédo

das qualidades humanas e a Pedagogia € a ciéncia que estuda esse processo. Dessa forma,

a Pedagogia como ciéncia orienta a praxis, visto que 0s conhecimentos tedricos

elaborados cumprem um propdsito, ressignificar os modos de agir e transformar a pratica.

Assim, a Pedagogia apresenta a finalidade especifica de proporcionar aos
professores:

[...] perspectivas de analise para compreenderem a formagdo humana em

contextos histdricos, sociais, culturais, institucionais (inclusive de si mesmos)

como profissionais, nas escolas ou em quaisquer outras modalidades ou

espacos educativos nos quais se insiram para neles intervir, transformando-os.

Dai decorre ser fundamental o permanente exercicio da critica das condi¢des

materiais nas quais o exercicio profissional ocorre e de como, nessas

condicdes, é produzida a negacdo da aprendizagem emancipadora (PIMENTA,;
PINTO; SEVERO, 2020, p. 3).

Os autores acima citados chamam nossa atencdo e afirmam que a Pedagogia se
manifesta como ciéncia na atuacdo dos professores que mobilizam e articulam um
conjunto de saberes de origens diversas, 0s quais orientam a pratica pedagogica em
situacdes singulares. Destacam que nem todos esses saberes sdo diretamente provenientes
do conhecimento cientifico. Essa particularidade dos fendmenos educativos é que torna a
Pedagogia uma ciéncia de elevado grau de complexidade, uma vez que, um dos desafios
a ser enfrentado pelas ciéncias da educacdo, € tratar o fendmeno educativo sob os
diferentes aportes de cada uma dessas ciéncias, dialogando com os saberes mobilizados
no tratamento préatico desse fendmeno. Posicdo diferente do que ocorre constantemente,
quando cada ciéncia aborda o fendmeno educativo separadamente e a partir de seu
referencial tedrico e metodologico, de modo que a problematica referente ao fenémeno é
tratada de forma fragmentada e ndo na sua totalidade.

De acordo com Pimenta, Pinto e Severo (2020), essa visdo de totalidade dos
problemas educacionais refere-se a Pedagogia como ciéncia pratica, alinhada a concepcéo
de educacdo como emancipacdo da condicdo humana, oposta aos principios que
fundamentam as politicas publicas hegeménicas no Brasil para a formagéo de professores,
que anunciam “[...] um praticismo nos limites da racionalidade técnica, como se a pratica
pedagogica pudesse ser prescrita”. Os autores argumentam ainda que ao contrario, “[...]
a implementacdo de uma Pedagogia emancipadora deve se articular a uma abordagem
dialética das relagdes entre educacdo e sociedade” (p. 6), ndo desvinculada da realidade,
pautada somente nos aspectos praticos do fazer pedagogico.

No universo cientifico-filoséfico, a Pedagogia é compreendida como Ciéncia da
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Educacdo por agregar a essa concep¢ao o aspecto praxico e por identificar a poténcia da
educacdo como atividade préatica carregada de uma intencdo, sustentada por teoria, com
a propositura transformadora da realidade que traz em si, apresentando também que, “[...]
0 conceito de praxis estéd intimamente vinculado a pratica, uma vez que esta € a referéncia
para a transformacdo da realidade — ndo uma pratica qualquer, mas, sim, uma pratica
carregada de intencionalidade, como expressao do carater terreno do pensamento” (p.6),
visto que “[...] identificam a praxis educativa como objeto de estudo da Pedagogia,
advogando o entendimento de praxis como transformacdao e criacdo” (PIMENTA;
PINTO; SEVERO, 2020, p. 7).

A partir desse entendimento, a praxis educativa como objeto da Pedagogia, precisa
propiciar que as “[...] atividades curriculares do curso de Pedagogia direcionem o futuro
professor a observar o contexto de atuacdo profissional, a fim de que compreenda os
elementos que explicam a especificidade dessa determinada situac¢ao educacional [...], no
sentido de que permita “[...] ampliar a leitura dessa situagao por intermédio de um intenso
exercicio analitico propiciado pelas teorias educacionais e pedagogicas”, as quais
permitem a andlise de uma situacdo educacional especifica, a partir de um repertdrio
tedrico, [...]” (FIMENTA; PINTO; SEVERO, 2020, p. 9).

Em consideracgéo a isso, o curso de Pedagogia, deveria se organizar de modo que
a formacdo dos professores elaborasse e mobilizasse referéncias tedricos/metodologicas
e estratégias educativas mediadas por uma racionalidade praxica “[...] que se nutre do
conhecimento do &mbito educacional como forma de responder cientificamente aos
desafios desse mesmo ambito. E um “[...] pensar implicado por intencionalidades que se
expressam na tomada de consciéncia e na transformacéo da pratica (PIMENTA; PINTO;
SEVERO, 2020, p. 10).

Destacamos que essa perspectiva tedrico/investigativa serd materializada a partir
da concretizacdo de uma organizacdo curricular que situe o Estagio Supervisionado como
eixo nuclear e articulador no projeto pedagogico do curso de Pedagogia, deixando de ser
isolado das demais unidades curriculares e sob a responsabilidade do coletivo de
professores que poderdo realizar um trabalho coletivo de formagdo dos estudantes,
integrando diferentes componentes curriculares na elaboragdo de projetos a serem
desenvolvidos nas instituicdes de formacédo e ensino. O Estagio Supervisionado, ao ser
posicionado no centro da organizacdo do curso de Pedagogia, pode tornar possivel a
relacdo entre ensino e pesquisa e estabelecer a unidade teoria e pratica, dimensdes

imprescindiveis na analise e reflexdo das praticas educacionais.
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3 O ESTAGIO SUPERVISIONADO: A PRAXIS, A PESQUISA E O TRABALHO
COMO PBINCI’PIO EDUCATIVO DIMENSOES ESTRUTURANTES DA
FORMACAO DOCENTE

3.1A PRAXI~S COMO CATEGORIA CENTRAL NA FORMACAO DOCENTE PARA
A EDUCACAOQO INFANTIL: REFLEXOES A PARTIR DA PERSPECTIVA CRITICO-
EMANCIPADORA

A flexibilizacdo do modo de producédo capitalista tem provocado mudancas
significativas na educacdo, com uma perspectiva dominante de formacdo docente,
fundamentada na primazia da pratica em detrimento do conhecimento tedrico,
provocando a reorganizacdo do curriculo no ensino superior. Esse discurso se deve ao
fato de perpassar pelas concepcOes existentes o fato de as institui¢cdes de ensino superior
ndo formarem adequadamente o professor em virtude de sua abordagem ser considerada
excessivamente teorica. Logo, torna-se dispensavel uma formacdo longa, visto que o
importante € um conhecimento pratico, um treinamento voltado para a resolucdo de
problemas imediatos, baseado em demandas pragmaticas.

Assim, as politicas educacionais precisam alinhar-se a producdo do trabalhador
exigido pelo mercado de trabalho, ou seja, de um professor reconvertido que possa fazer
frente a producéo de forca de trabalho, majoritariamente destinada ao trabalho simples,
de baixo custo e atrativa para 0s investimentos externos no pais. A reconversdo docente
é impulsionada por discursos e praticas que tentam desqualificar o professor, supondo-se
insuficiente a sua formacao para atender as demandas de reestruturacdo do capital. Um
dos componentes da desqualificacdo do professor se refere a alegada falta de habilidades
e competéncias para usar a tecnologia, que é fundamental na inovagdo, competitividade
e no desenvolvimento (SHIROMA; MICHELS; EVANGELISTA; GARCIA, 2017, p.
23).

Em alguns discursos oficiais, como o movimento “Todos pela Educagdo”, as
autoras escamoteiam essa desqualificacdo e fazem com que os professores assumam a sua
incapacidade e uma proposta de mudanga, a fim de retomar o seu reconhecimento. A
partir desse entendimento, o professor passa a ser responsabilizado pelos resultados do
trabalho docente e configura-se como estratégia fundamental de producdo de consenso
ativo, ndo necessariamente consciente da parte do docente, cujos desdobramentos
atingirdo seus alunos.

Nesse sentido, assumimos a formacao de professores como um processo dialético,

o qual deve ocorrer desde a unidade entre teoria e pratica, sem suprimir ou priorizar
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nenhuma dessas dimensdes. A formacao docente, quando assentada somente nos aspectos
praticos do processo educativo, corrobora a limitacdo de pensamento do professor, que
acaba se tornando executor de curriculos, projetos, propostas e atividades pensadas por
outras pessoas e ndo compreendidos criticamente por ele. 1sso significa a organizagéo de
“[...] uma operagdo para impedir a atuacdo docente critica, refletida, pensada, intencional.
Contribuindo com a desentelectualizacdo do professor e sua reducdo a recurso,
instrumento ou insumo, [...]” que procura estreitar a formagao e a atuag¢do do professor,
reduzindo a docéncia a um “quefazer” esvaziado de conhecimentos cientificos que
ponham sob escrutinio a objetividade do real (SHIROMA; MICHELS; EVANGELISTA;
GARCIA, 2017, p. 42-43).

A dimensao préatica da formacédo docente é tdo importante quanto a tedrica. Ambas
se formam, se complementam e, por essa razdo, a pratica ndo pode ser compreendida de
maneira isolada, por se tornar passiva e acritica. E na unidade teoria e pratica que pode
existir uma atividade educativa transformadora que entendemos, nesta tese, como praxis
educativa.

Nessa perspectiva, nos posicionamos pela superacdo de uma formacao sustentada
na epistemologia da préatica e defendemos a praxis como categoria central na formacéo
de professores para a Educacéo Infantil (EI) nos cursos de Pedagogia. Entendemos que a
unidade teoria e pratica possibilita a formacdo de individuos capazes de interferirem de
forma critica e reverter o quadro de dominacdo instituido pelas politicas educacionais
hegemonicas. Estas sdo fundadas somente na pratica, como projeto do capital que
desconsidera uma formagéo teorico-cientifica e pedagdgica, imprescindivel para a
humanizacao e a emancipacao dos sujeitos.

A epistemologia, de acordo com Curado Silva (2019), é como a area da filosofia
que pesquisa a natureza do conhecimento, os seus fundamentos e os elementos que
comprovam tal conhecimento como legitimo, ou seja, estuda o conhecimento. A
elaboracdo da epistemologia “[...] nasce das necessidades, caréncias e possibilidades
gestadas a cada momento historico, resultante dos questionamentos feitos pelo homem, e
que conduz a busca de respostas, explicacbes, compreensfes ou outras questdes”
(CURADO SILVA, 2019, p. 22). Compreendemos por praxis a atividade material
consciente, adequada a um fim, que envolve a capacidade de provocar a transformacéo
dos sujeitos e, consequentemente, do mundo no qual os individuos atuam (VAZQUEZ,
2011).

E possivel entender a categoria préxis a partir das Teses sobre Feuerbach, de Marx
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(2001), que nos ajuda a compreendé-la com a formulacdo de uma concepcéo de filosofia
do conhecimento e da transformacéo do mundo, que entende a atividade humana pratica
como critério da verdade, demonstrando que a relacdo pratica entre sujeito e objeto é
bésica e original. Ou seja, a atividade préatica esta no centro de toda relagdo humanae é a
partir desta que as outras relacdes se constituem. Deste modo, a praxis aparecera como
fundamento (tese 1), critério de verdade, fim do conhecimento (tese 1) e transformacéo
da sociedade e do homem (tese Il1). Isso significa dizer que a praxis, como atividade
humana, produz e reproduz a realidade social e cultural. Sem a praxis e sem esse

entendimento, ndo é possivel conhecer a realidade e muito menos transforma-la.

I: Até agora, o principal defeito de todo materialismo (inclusive de Feuerbach)
€ 0 objeto, a realidade, 0 mundo sensivel, que sdo apreendidos sob a forma de
objeto ou de intuicdo, ndo como atividade humana sensivel, enquanto préaxis,
de maneira ndo subjetiva. Em vista disso, 0 aspecto ativo foi desenvolvido pelo
idealismo, em oposicdo ao materialismo — mas sé abstratamente, pois o
idealismo naturalmente ndo conhece a atividade real, sensivel, como tal.
Feuerbach quer objetos sensiveis, realmente distintos dos objetos do
pensamento; mas ele ndo considera a prépria atividade humana como atividade
objetiva. E por isso que em A Esséncia do Cristianismo ele considera como
autenticamente humana apenas a atividade tedrica, ao passo que a praxis so é
por ele apreendida e firmada em sua manifestacdo judaica sordida. E por isso
que ele ndo compreende a importancia da atividade “revolucionaria”, da
atividade “pratico-critica”. II: A questdo de atribuir ao pensamento humano
uma verdade objetiva ndo é uma questdo tedrica, mas sim uma questao pratica.
E na praxis que 0 homem precisa provar a verdade, isto é, a realidade e a forca,
a terrenalidade do seu pensamento. A discussdo sobre a realidade ou a
irrealidade do pensamento — isolado da praxis — é pura escolastica. Ill: A
doutrina materialista que pretende que os homens sejam produto das
cirscunstdncias e da educacdo, e que, consequentemente, homens
transformados sejam produtos de suas cirscunstancias e de uma educacéo
modificada, esquece que sdo precisamente os homens que transformam as
circunstancias e que o préprio educador precisa ser educado. [..] A
coincidéncia da mudanga das cirscunstancias e da atividade humana ou
automudanca s6 pode ser considerada e compreendida racionalmente como
praxis revolucionaria (MARX, 2001, p. 99-100).

Marx, de acordo com Vézquez (2011), ao aprofundar a analise das teses de
Feuerbach, nos apresenta uma rigorosa compreensdo da praxis. No que se refere a
primeira tese, hd uma critica ao materialismo tradicional de Feuerbach, ao dizer que a
teoria do conhecimento ndo acontece simplesmente pela contemplacgdo do objeto em si.
Marx expde a necessidade de substituir esse objetivismo, no qual o objeto é captado
objetivamente, e ndo como produto da atividade, por uma concep¢do da realidade, do
objeto, como atividade humana, como préatica, ou seja, em sua subjetividade, entendida
aqui como atividade humana sensivel oposta a objetividade e a existéncia do objeto como
objeto em si.

Desse modo, 0 objeto do conhecimento é produto da atividade humana e ndo mero
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objeto de contemplacao, visto que o conhecimento é o conhecimento de um mundo criado
pelo homem. Para Marx, ainda segundo Vazquez (2011), o conhecer é conhecer objetos
que se integram na relacdo entre 0 homem e 0 mundo, ou entre 0 homem e a natureza,
estabelecida pela atividade humana. Deste modo, a pratica é o produto da acédo, objeto do
conhecimento, e a praxis, na perspectiva marxiana, ¢ o fundamento do mundo. O
conhecimento ndo se origina simplesmente da mera contemplacéo, a margem da pratica,
reconhece o objeto como produto da atividade humana e entende essa atividade como
pratica.

Observemos, na tese Il, o que Marx expde acerca da pratica como critério de
verdade. A pratica nessa tese & entendida em uma outra dimensdo, por ndo sO
proporcionar o objeto do conhecimento, mas também como critério de sua verdade. Nao
se pode estabelecer a verdade de um pensamento se ndo se deslocar do &mbito desse
pensamento, do tedrico, e amalgamar-se na prépria realidade, sob a forma de atividade
pratica. Marx expOe que o critério da verdade esta na pratica, contudo, s é exposto em
uma relacdo propriamente tedrica com a propria pratica.

N&o basta uma atividade tedrica, mas é necessario agir sobre a realidade, colocar-
se em atividade pratica, analisando e interpretando os fatos, por ndo revelarem o seu
sentido com apenas a observacdo do que € aparente, imediato. E preciso, portanto, captar
a esséncia dos fatos com seus antagonismos e contradi¢cdes. Desta forma, expomos que a
acdo transformadora da realidade tem como fundamento o conhecimento da realidade que
se quer transformar (VAZQUEZ, 2011).

Essa acdo transformadora é enfatizada na tese I11. Marx, segundo Véazquez (2011),
ao tratar da pratica revolucionaria como praxis que transforma a sociedade, afirma que,
concomitantemente a esse processo, 0 homem se transforma. A observacgdo que se faz
nessa tese diz respeito a concepcao de transformacéo da sociedade e dos sujeitos, traz a
ideia do papel ativo do homem no meio e nega a sua passividade, que permite ser moldado
por outros homens. Argumenta, ainda, que a atividade humana é reconhecida somente em
uma parcela da sociedade (intelectuais), e a outra (trabalhadores) reduz-se a uma atividade
pedagdgica, ou seja, trata-se da influéncia que exerce o0s educadores sobre o0s educandos.
Marx afirma que, em uma concepcao de transformacao social, ndo pode existir a divisao
de homens ativos e passivos. Por esse motivo, nega o dualismo de educadores e
educandos, apoiado na concepcao de transformacéo tanto da sociedade como dos homens,
0s quais requerem um processo de autotransformacdo continua, para promoverem a

transformacéo dos sujeitos e da sociedade. Assim, educadores precisam ser educados, e,
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nesse processo, ambos séo educados.

Outra questdo importante apresentada nessa tese, conforme andlise de Vazquez
(2011), diz respeito as circunstancias que modificam o homem e sdo, ao mesmo tempo,
modificadas por ele. Reafirma, entdo, que o educador que educa precisa ser educado, pois
é 0 homem que muda as circunstancias e a si mesmo. Neste processo, nota-se a dualidade
da mudanca, das circunstancias e do homem, simultaneamente, mas essa simultaneidade
sO pode ser entendida como pratica revolucionaria. O autor chama nossa atencao e ressalta
que a mudanca das circunstancias ndo pode se afastar da mudanga do homem, da mesma
forma que as mudancas ocorridas no homem e que elevam sua consciéncia ndo podem se
isolar da mudanca das circunstancias, mas a unidade entre circunstancias e atividade
humana, concretiza-se por meio de uma praxis revolucionaria.

Destarte, as teses | e Il estabelecem a unidade entre a teoria e a pratica em um
sentido dindmico e dialético, que acontece da teoria para a préatica e desta para a teoria.
Assim, podemos afirmar, para que a praxis seja efetivada, que é preciso que ocorra a
unidade entre a teoria e pratica, por compreendermos que:

[...] enquanto a teoria permanece em seu estado puramente tedrico ndo se
transita dela a préxis e, portanto, esta é de certa forma negada. Temos, assim,
uma contraposicdo entre teoria e pratica que tem a sua raiz no fato de que a
primeira, em si, ndo é pratica, isto é, ndo se realiza, ndo se plasma, ndo produz
nenhuma mudanca real. Para produzi-la, ndo basta desenvolver uma atividade
tedrica. E preciso atuar praticamente, ou seja, [...] 0s produtos da consciéncia

tém de se materializar para que a transformacao ideal penetre no proprio fato
(VAZQUEZ, 2011, p. 241).

Podemos dizer que a atividade teérica modifica a consciéncia do homem sobre as
circunstancias, mas nao as transforma, visto que, para ser praxis, € preciso agir sobre essas
circunstancias no sentido de modifica-las. Porém, quando hd o recuo da teoria nos
processos formativos, limita-se a consciéncia dos professores com a percepcao da prética
pela prética, projeto dos organismos internacionais de desenvolver a formacdo docente
na perspectiva de treinamento. Neste contexto, o professor é chamado a uma atuacao
restrita na sala de aula, ajustada a formacéo para o capital. Além disso, o professor a ser
formado deve ser pragmatico, instrumental e tarefeiro, deste modo, diminui-se sua
capacidade de intervencdo consciente, contribuindo com a sua desentelectualizacéo.

Disso decorre a consagracao do espaco da sala de aula pelo capital, como lécus
de formacdo e conformacdo da classe trabalhadora, por meio da atuacdo do professor, ou
seja: “[...] ao tomar a sala de aula como foco de seu interesse o faz descolando-a da

totalidade social e faz recair a responsabilidade pela qualidade da Educacdo unicamente
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sobre a escola e o professor, mas o professor em sala de aula” (DECKER, 2017, p. 104).
Esse reducionismo expressa a intencdo dos reformadores educacionais ao considerarem
a formacéo teorico-cientifica e pedagogica inadequada para atender as demandas do
mercado. Isso justifica a consolidacdo de uma formacéo prética e flexivel, visto que a
“[...] sala de aula, nessa perspectiva, se apresenta como funcional ao capital em seu
movimento econémico (p.104).

Com esse entendimento, nos posicionamos pela superacdo da concepcdo de
formacdo docente fundamentada na préatica, desconectada da totalidade social, por
entendermos que formar os professores apenas a partir da préatica, de suas demandas
imediatas, reforca uma concepcao pragmatista de educacéo, de ensino e de aprendizagem,
que reduz a reflex&o e intensifica a reproducgéo. Desta forma, “[...] a sala de aula torna-se
oficina para execucdo dos projetos desumanizantes do capital e o professor treinado para
levar a cabo tal designio diabdlico —a inculcacdo da sociabilidade do capital —assumindo-
se a existéncia de resisténcias [...]” (DECKER, 2017, p. 108). Somente a inser¢do na
pratica ndo basta para articular teoria e pratica; é necessario que a formacéo permita a
construcdo do pensamento sobre a a¢do, ou seja, 0 movimento do pensamento que vai do
empirico para o abstrato e deste para o concreto pensado, conforme a logica dialética
(CURADO SILVA, 2019).

Um outro problema a ser considerado quando a formacdo de professores se
consolida em uma perspectiva pragmatista, reducionista, é de que o professor é
compreendido como mediador de um conhecimento particularizado. Esse conceito de
mediacdo corrobora o entendimento de que ndo é funcdo do professor ensinar 0s
conhecimentos que fazem parte do patriménio da humanidade, e sim mediar 0 processo
de aprendizagem individual dos alunos, consolidado por um curriculo minimo com énfase
no desenvolvimento de competéncias e habilidades Assim, o professor devera formar-se
nessa mesma perspectiva. Aparentemente, parece que se trata da formagdo de um
profissional autbnomo, mas, na esséncia, trata-se da negacdo do conhecimento tedrico ao
professor. O conhecimento tedrico ndo seria necessario para formar o que deve ser o
trabalhador, flexivel, criativo, capaz de tomar decisdes rapidas, de acordo com 0s novos
moldes do capital (CURADO SILVA, 2019).

Defendemos, assim, uma formacdo docente compreendida como atividade, que
tenha no centro de sua organizacdo a concepcao de préxis, interpretada como:

[...] atividade humana, consciente que transforma a realidade natural e social
para fazer dela um mundo humano. A préxis contém as dimensdes do conhecer
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e do transformar, atividade pratica e teérica que a constituem de forma
indissociavel. [...] A atividade humana é, portanto, atividade que se orienta
conforme a fins, e esses sO existem através do homem, como produtos de sua
consciéncia. [...] 0 homem age conhecendo — se conhece agindo. [...] isso é
praxis (VAZQUEZ, 2011, p. 226).

A partir dessa andlise, destacamos que a principal atividade humana do professor
é ensinar, apoiada na relacdo indissolUvel entre a teoria e a pratica, a ciéncia e a técnica.
Nesta perspectiva, argumentamos a favor da organizacdo de uma formacdo docente
significativa, que inclua essas dimensdes a partir das quais se configura o legitimo
significado da educagdo como préxis: “[...] acdo transformadora sustentada pelo
conhecimento da realidade que pode superar o imobilismo e fortalecer o sentido histérico
da agdo educativa” (CURADO SILVA, 2019, p. 40). Apoiamos uma formacéo docente,
alicergada em uma ““[...] perspectiva emancipadora que ao desenvolver a capacidade de
pensar criticamente a realidade, fundada na ética, respeitando a dignidade e a autonomia
dos sujeitos [...]”, que rompe com os processos de alienagdo por entender “[...] o professor
como intelectual transformador e a escola como espaco de contestacdo e construcéo de
uma visao critica da sociedade” (p. 47).

Em sentido contrario a essa perspectiva emerge um projeto de formagdo que
compreende o professor na condigdo de aprendiz, eternamente treinavel, em um processo
continuo de formacdo, em constante devir. Trata-se de um professor sempre em
aprendizado, orientado pelo treinamento que acontece na pratica da sala de aula.

Justifica-se, pois, que a formacéo prescinda do aprofundamento e da reflexdo
tedrica sobre os fundamentos epistemologicos da formacao e da historicidade
humana, da sua constituicdo politico-econdmica social. Ao contrério, 0
professor é chamado a operacionalizar com uma atuagdo restrita & sala de aula
a formacgdo cambiante para o capital, acdo desvinculada de reflexdo — o que é
impossivel. As demandas colocadas pela economia mudam; muda, em
consequéncia, a formacdo do professor; o professor vive em permanente

processo de “aprendiz de professor”, com consequéncias imprevisiveis talvez
para sua constitui¢do como profissional (DECKER, 2017, p. 111).

A defesa que fazemos é a favor de uma formacdo docente que eleve a
conscientizacdo da atividade dos professores enquanto atividade que tem um fim, com a
intencdo de ensinar e oportunizar a apropriagdo dos conhecimentos produzidos pela
humanidade, contribuindo com o desenvolvimento das criancas e dos jovens da educacao
béasica. Estamos falando de uma préaxis intencional, com seus fins e objetivos, relacionada
a dimensao pratica que envolve a “[...] intervengdo da consciéncia como processo de uma
intengé@o determinada, no curso do qual o subjetivo se objetiva, a intencdo se realiza, e o

objetivo se subjetiva, o realizado corresponde a certa intengdo original [...]” (VAZQUEZ,
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2011, p. 334). Assim, ¢ uma “[...] atividade da consciéncia que se desdobra na produgéo
do projeto do qual se parte, como no processo pratico de sua realizacao e no resultado na
medida em que nele se objetiva ou materializa o sujeito” (p. 334).

Pensar em uma formacdo de professores que tenha como categoria central a
praxis é refletir acerca dessa atividade humana que requer repensar a pratica como o Unico
eixo orientador da organizacao curricular da formacao docente, uma vez que Curado Silva
(2019) assinala duas hipoteses referentes a pratica, a qual se pode revelar como:

[...] um momento de partida para a reflexdo, que podendo permanecer nela
prépria, ou seja, ndo conseguir avancar para além do senso comum, como
pode, também, desencadear reflexdes que revelem o movimento deste fazer e
suas contradicdes, possibilitando a préaxis. Na segunda hipotese, ter a prética
como eixo de formagao do profissional da educagdo implica ndo prioriza-laem
detrimento de conhecimentos tedricos. A pratica, ou seja, a atividade
intencional humana é, com certeza, muito importante, pois é ela que determina

a consciéncia, porém, a transformacdo da realidade advém de um momento
dialético que envolve teoria e pratica (CURADO SILVA, 2019, p. 60).

Diante do exposto, reafirmamos que néo é possivel promover a transformacao do
mundo e do homem, mas apenas a partir da percep¢do dos elementos que constituem a
pratica. E preciso conhecer, analisar e compreender as multiplas determinacdes que
constituem a realidade que percebemos na pratica, assim, a unidade teoria e pratica como
unidade indissociavel se caracteriza como processo indispensdvel na promoc¢do de
mudancas. 1sso ocorre porque, para provocar transformacdes, € necessario atuar de forma
pratica e consciente sobre fendmenos que séo complexos e contraditorios.

Dessa maneira, para que consigamos consolidar nos cursos de formacdo docente
uma epistemologia da praxis, sera necessario um processo de reflexdo e concretizacéo da
unidade teoria e pratica, uma vez que ndo é suficiente polarizar a formacao de professores
somente na atividade pratica ou apenas na atividade teorica. Por ndo se tratar
simplesmente de interpretar um fato, € necessario agir de forma consciente e refletida
sobre os fendmenos, com a intengdo de transforma-los. Neste sentido, Vazquez (2011)
explica que a teoria isolada ndo consegue:

[...] transformar o mundo. Pode contribuir para sua transformacdo, mas para
isso tem de sair de si mesma e, em primeiro lugar, tem de ser assimilada pelos
que hdo de suscitar, com seus atos reais, efetivos, essa transformacdo. Entre a
teoria e atividade pratica transformadora se insere um trabalho de educacéo das
consciéncias, de organizacdo dos meios materiais e planos concretos de acéo;
tudo isso como passo indispensavel para desenvolver acfes reais efetivas.
Nesse sentido, uma teoria é pratica quando materializa, por meio de uma série
de mediagdes, 0 que antes sO existia idealmente, como conhecimento da

realidade ou antecipacdo ideal de sua transformagdo (VAZQUEZ, 2011, p.
237-238).
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Pensar a formacdo docente a partir da epistemologia da praxis como categoria
central dessa formacgdo critico-emancipadora revela que € imprescindivel lutar pela
transformacdo da realidade educacional, ou seja, superar a divisdo entre forma e
conteldo, para pensarmos na relacdo dialética existente entre essas dimensdes. A
compreensao de “[...] determinados conhecimentos da totalidade, mediante suas multiplas
determinac0es, apresenta a centralidade na relagédo entre a organizacdo de uma formacéo
— sua forma — e nas concepcdes e relacdes proprias do processo de ensino-aprendizagem
— contetido” (CURADO SILVA, 2019, p. 68).

Nesse interim, forma e contetdo se constituem como unidade, visto que a forma
se relaciona aos fins da educacao. O conteudo determina a sua forma, ou seja, contetdo
e forma definem um ao outro e correspondem a totalidade do ato educacional.
Contrariamente a essa concepc¢do de relacdo dialética entre forma e contetdo, nota-se,
atualmente, na organizacao curricular e nas praticas pedagogicas dos cursos de formacéao
docente, de um lado a aprendizagem de conteddos e, de outro, métodos e técnicas de
ensino. Ou seja, ha uma separacdo: em uma parte ficam os contetdos a serem ensinados,
na outra a forma como esses contetudos podem ser ensinados, demonstrando uma divisao
entre essas dimensdes (CURADO SILVA, 2011).

Esse € um problema que tende a se aprofundar nas atuais reformas educacionais,
uma vez que a formacdo de professores prevista na BNC docente (2019) se alinha a
BNCC da educacdo basica, um controle evidente de conteudo e forma nos processos
formativos de estudantes e professores. Essas politicas empreendidas pelos reformadores
empresariais difundem que a questdo da educacao se resolve a partir de uma gestdo eficaz
das formas de organizagdo pedagogica, ou seja, do controle de contetdo e forma, que se
estende para os objetivos e as avaliacOes realizadas, internas e externas. Trata-se de
retomar concepcles pragmatistas, adaptar a escola as exigéncias do mundo do trabalho e
aumentar a produtividade para recompor taxas de acumulacdo de riqueza (FREITAS,
2014).

Freitas (2014) acrescenta, ainda, que esse movimento se deve ao fato de o capital
ter passado a se deparar com a contradicdo de ter que liberar um pouco mais de
conhecimento as camadas populares para a formacao do trabalhador, sem abrir mao do
controle ideoldgico da escola e correr o risco de dar espaco as teorias pedagogicas
comprometidas com a transformacao dos sujeitos. Com isso, responsabilizam a escola e
os professores pela mé qualidade da educacéo e pela falta de conhecimento bésico, de

dominio de uma base nacional, e se consideram como solucdo do problema. Isso exige
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que se desmoralizem o magistério e os professores pelo trabalho realizado, e que se
mobilize as forcas conservadoras e neoliberais para apoiarem as suas teses e privatizar as
escolas. Assim, a posse das formas de organizacdo pedagdgica estara sob o dominio dos
reformadores empresariais.

A desqualificacdo de professores e escolas, empreendida pelas politicas
educacionais em curso no pais, visam a abrir o espaco educacional para empresas
privatistas de consultoria, para a venda de materiais didaticos e tecnologia, elaboracao de
avaliacdo, entre outros, que difundem métodos tecnicistas e introduzem nas redes e
escolas processos de gestdo verticalizados. Estes contribuem para elevar o controle sobre
os professores, no sentido de garantir a obtencdo de metas e melhores indices nas
avaliacOes externas, definindo a forma e o contetdo da escola, assim como 0s objetivos
e a avaliacdo. O controle gerencial verticalizado nas instituicbes educacionais, 0
apostilamento e o planejamento passo a passo fazem com que seja dispensavel uma
formacdo docente que contribua com a apropriacdo de conhecimento cientifico para a
tomada de consciéncia dos processos de alienacdo. Serdo necessarios, entdo, somente
professores formados em cursos aligeirados, fragmentados, treinados em seguir apostilas
e a obedecer aos propdsitos do capital (FREITAS, 2014).

Para reverter esse quadro, sera preciso que a formacao docente tenha no centro de
sua organizacdo a epistemologia da praxis e a compreensdo do trabalho docente, bem
como a percepgdo do trabalho como principio educativo e o entendimento quanto a
importancia da apropriagéo do conceito a ser ensinado. A apreenséo desses elementos na
formacéo de professores tem como inten¢do modificar e qualificar a agdo educacional em
um sentido de totalidade concreta, com vistas a emancipacdo humana. Enfatizamos que
o entendimento do trabalho docente decorre do estudo do objeto de suas préaticas, das
técnicas para efetiva-lo e das condicGes de realizagdo do trabalho (CURADO SILVA,
2011).

Compreendemos por principio educativo aquele relacionado ao trabalho que
determina o modo de ser da educacdo, com exigéncias especificas para gerar o trabalhador
produtivo (SAVIANI, 2007). Deste modo, é imprescindivel desconstruir, na formacéo de
professores, essa ideia do trabalho como principio educativo para consolidar, nos
processos de formacdo, a concepcdo de trabalho ontocriativo, como aquele que 0 homem
cria e recria a sua propria existéncia pela acdo consciente do trabalho, pela cultura e pela
linguagem.

Para que isso ocorra sera indispensavel acontecer uma andlise critica da concepcao
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ideoldgica no campo do trabalho docente, que precarize e intensifique o trabalho do
professor, retirando sua autonomia e provocando sua desentelectualizacdo, com
afirmacdo do individualismo, o culpabilizando pelo processo de formacdo dos sujeitos.
Sé assim serd possivel a transformacdo de forma e conteldo na formacdo docente
(CURADO SILVA, 2011). A partir dessa compreensdo de trabalho educativo,
entendemos, conforme Frigotto (2006), que o trabalho é categoria ontocriativa da vida

humana:

[...] o conhecimento, a ciéncia, a técnica, e a tecnologia e a propria cultura sdo
mediacBes produzidas pelo trabalho na relagdo entre os seres humanos e 0s
meios de vida. Assim, o desenvolvimento cientifico-técnico dos instrumentos
de produgdo é que distingue as épocas econdmico-técnico e ndo que se produz.
Sob o capitalismo, o trabalho se transforma dominantemente em trabalho
alienado, mas nédo se reduz a ele. A ciéncia, a técnica e a tecnologia, como
producBes humanas e praticas sociais, ndo sdo neutras e se constituem em
forcas de dominacdo e alienacdo, mas também podem se constituir em
elementos da emancipacdo humana [...] (FRIGOTTO, 2006, p. 242).

O trabalho constitui o0 homem. A producdo dos diversificados aspectos da vida
humana aparece como atividade que gera elementos necessarios a vida bioldgica, mas,
sobretudo, atende as necessidades da vida cultural, social, estética, simbdlica, ltdica e
afetiva, as quais sdo historicas e assumem singularidades no tempo e no espacgo. Assim
como o trabalho produz um principio educativo, é um pressuposto ontoldgico e ético-
politico no processo de socializagdo humana. No contexto de transformagdes do mundo
do trabalho, nos processos de producéo, de organizacéo e de formacdao de profissionais, €
elevado a um patamar superior, a eficiéncia, deixando a margem o trabalho ontocriativo
e centralizando e a qualificagdo como elemento imprescindivel no processo de
competitividade, tendo em vista que o capital se apropria do conhecimento como um dos
instrumentos de dominacdo (FRIGOTTO, 2006).

Uma proposta contra-hegemonica de formacdo docente objetiva 0 rompimento
dessa dominacdo por meio da apropriacdo do conceito a ser ensinado, 0 conhecimento
cientifico, que provém de uma teoria, socializado e produzido por todos e ndo conduzido
pelo capital, gerando a conscientizagdo dos sujeitos: “[...] o ensino do conceito pressupoe
a sua articulagdo com outros conceitos como totalidade do saber elaborado. O
conhecimento do conceito pressupde o conhecimento da histéria da producao do proprio
conceito [...]” (CURADO SILVA, 2011, p. 65). Na formagdo docente, ¢ imprescindivel
formar o professor como um profissional que domina o conceito, uma vez que somente a
partir desse dominio sera possivel formar o professor pesquisador e consciente de sua
pratica, com autonomia e possibilidade de trabalho emancipado.
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Quando tratamos da formacéo do professor pesquisador, estamos falando de uma
formacdo solida, como de qualquer outro pesquisador, com fundamentos tedrico-
metodoldgicos da investigacgdo cientifica. Desta maneira, sua pesquisa nao se restringira
apenas aos problemas que sdo enfrentados no cotidiano das salas de aula e possibilitara
ndo sé investigar o seu contexto de trabalho, mas também os objetos de estudo da sua
area, para entdo enriquecer o acervo cientifico das diferentes areas. A pesquisa defendida
nessa investigacdo é aquela que esta vinculada a ciéncia, ou seja, a elaboracao de um:

[...] conjunto estruturado de conhecimentos que permitam compreender em
profundidade aquilo que & primeira vista & pseudoconcreto, utilizando critérios
rigorosos, baseados em um método para construir uma compreensdo
aproximada do objeto (CURADO SILVA, 2019, p. 81).

Dessa maneira, fazemos a defesa quanto a importancia da apropriacdo dos
conceitos na formacdo de professores, e ndo apenas da assimilacdo de forma inerte e
acritica, uma vez que se constitui na possibilidade de formarmos o profissional capaz de
realizar pesquisa. Assim, construiremos uma sociedade com sujeitos criticos,
humanizados, autbnomos e emancipados, por meio da relacdo dialética entre teoria e
pratica, rompendo com a difusdo de conhecimentos e com seu acolhimento por parte dos
alunos, os quais repetirdo, em suas praticas, essa mesma dinamica. A escola se apresenta
como espaco privilegiado de conscientizacdo dos sujeitos com a apropriacdo dos
conceitos, uma vez que o desenvolvimento da consciéncia critica do mundo e de si proprio
é condigdo essencial para que o ser humano alcance a mais legitima forma de autonomia
(CURADO SILVA, 2019).

A partir disso, afirmamos que € necessario pensar em praticas coletivas de
formacdo que envolvam os professores da educacdo basica nas instituicbes formadoras,
em: grupos de pesquisa, cursos e pesquisas colaborativas, e nas redes de pesquisa da
universidade e da educacdo basica, para o fortalecimento dos coletivos de professores nas
escolas em processos de producdo de conhecimentos acerca do trabalho com os
estudantes (CURADO SILVA, 2019).

A formacdo dos professores tem sofrido com o distanciamento entre teoria e
pratica, visto que a teoria é colocada como principal, e a pratica fica sempre em segundo
plano, nos estagios com pouca duracdo e com uma concepc¢do duvidosa. Apontamos a
necessidade urgente de se superar essa concepcdo de estagio na formacdo docente, por
entendermos que a pratica, a luz da teoria, possibilita compreender os problemas
existentes e buscar a superacao para se atingir a esperada qualidade da educacéo publica.
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Diante disso, serd possivel materializar “[...] o verdadeiro sentido da praxis, entendida
como acdo transformadora sustentada pelo conhecimento da realidade e reflexdo,
podendo superar o imobilismo e fortalecer o sentido historico da agdo educativa”
(CURADO SILVA, 2019, p. 87).

Assim, a escola, I6cus da atividade de ensinar do professor, torna-se o nucleo das
inquietacOes tedricas e das atividades praticas em cursos de formacdo de professores.
Universidade e escola precisam estabelecer um dialogo, e, entéo, o estagio supervisionado
pode se constituir como espago/tempo privilegiado para a concretizacdo de processos
colaborativos de formacdo que primam pela unidade teoria e préatica. A relacdo entre
universidade e escola € de suma importancia porque os pesquisadores académicos
poderdo auxiliar os futuros professores, que estdo nas instituicbes educacionais realizando
0 estagio supervisionado, a realizarem reflexdes acerca das praticas pedagogicas. O
objetivo deles é buscar uma préxis transformada e transformadora, empenhada em
promover a producdo de conhecimento de todos os sujeitos envolvidos no processo
educativo.

E importante ressaltar a necessidade de se instituir uma cultura colaborativa nas
instituicbes educacionais, no sentido de desenvolver processos de formacdo docente
colaborativos e com vistas ao fortalecimento institucional. Para Marx (2017), a for¢a de
trabalho conjunto consiste na forca de trabalho socialmente combinado, embora envolva
forcas de trabalho individuais. Ou seja, o trabalhador, ao realizar a sua atividade de forma
planejada e em cooperagdo, em conjunto com outros trabalhadores, rompe com as suas
limitacOes individuais e desenvolve as suas capacidades humanas. O trabalho conjunto
“[...] é a forma de colaboragdo que cria interdependéncias mais fortes, responsabilidade
partilhada, empenho e aperfeicoamento coletivos, aléem de maior disponibilidade de se
envolver em atividades de revisdo e critica do trabalho efetuado [...]”, perspectiva que
precisa ser efetivada desde a formacao inicial e na concretizacdo da gestdo democratica
(CURADO SILVA, 2019, p. 90).

Nessa perspectiva, uma pratica social transformadora e criativa, como precisa ser
a pratica educativa, necessita de processos de comunicacdo entre os profissionais que
estdo na escola, os professores dos cursos de formacgéo docente e os estudantes, a fim de
fortalecer a parceria e a troca de informacGes e conhecimentos. Deste modo, buscarao,
coletivamente, solucdes dos problemas vivenciados nos espagos educacionais. Esses sao
aspectos importantes na formagdo das pessoas e no seu desenvolvimento pessoal e

profissional.
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Acreditamos que, por meio do trabalho colaborativo, é possivel promover a
transformacédo das circunstancias postas nos espacos educacionais. Da mesma forma,
provocara a transformacao dos sujeitos com a consolidacdo de uma praxis revolucionaria,
na formacédo dos professores, entendida como aquela que ndo é somente atividade préatica
pura, mas a unidade do pensamento e da acdo. Esta exige uma elevada consciéncia do
processo de alienacéo instituido por meio das politicas educacionais e consolidadas nas
praticas escolares. Estas politicas responsabilizam exclusivamente os professores pela
qualidade da educacéo.

Além dessas importantes questdes indicadas, acrescentamos, subsidiados pela
analise de Curado Silva (2019), que a funcgéo social da escola se relaciona a funcao do
professor. A escola é, portanto, um Iécus mediador de um projeto de sociedade, podendo
ser conservador ou transformador e, por isso, contraditorio entre formar para o mercado
de trabalho ou para uma perspectiva humanizadora com a emancipagdo dos sujeitos.
Deste modo, a formacao dos professores deve primar pela formacéo do sujeito, capaz de
analisar, interpretar e transformar a sociedade na qual esta inserido, assim como a se
autotransformar, com a apropriacdo de conhecimentos cientificos que permitam elevar a
sua consciéncia de sujeito no mundo.

A autora indica que as “[...] aprendizagens devem constituir-se em instrumentos
de habilidades para que o aluno compreenda a realidade que o cerca, favorecendo sua
participagdo em relagdes sociais cada vez mais amplas [...]” e, com isso, permitird “[...] a
leitura e a interpretacdo das informacgdes que sdo amplamente veiculadas, preparando-o
tanto para a inser¢do no mundo do trabalho quanto para a intervencdo critica e consciente
na realidade” (CURADO SILVA, 2019, p. 91-92).

Néao é suficiente apenas saber os conteldos a serem ensinados, mas se faz
necessario saber recompor esses mesmos contetudos em uma atividade pedagdgica, no
sentido de provocar a aprendizagem dos alunos de forma criativa e participativa por
intermédio do trabalho coletivo na resolucdo de problemas. A atividade de ensinar do
professor se constitui como praxis, que seja criativa, intencional, reflexiva e
revolucionaria, e esperamos ainda, que seja consolidada nos processos formativos dos
docentes, principalmente nos estagios supervisionados. Reafirmamos a necessidade
imprescindivel de efetivacdo de um projeto de formacdo docente emancipadora, com a
possibilidade de produzir resisténcia e estratégias de enfrentamento ao instituido pelas
politicas educacionais hegemdnicas, incluindo-se a construcdo de projeto inovador com

uma outra concepcéo de trabalhador docente.
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320 ESTAGIQ SUPERVISIONADO: A PRAXIS, A PESQUISA E O TRABALHO
COMO PRINCIPIOS EDUCATIVOS NA FORMACAO DOCENTE

Nesta tese, compreendemos o0 estadgio supervisionado como dimensédo
fundamental da formacdo docente, atividade que permite ao futuro professor o
estabelecimento da unidade teoria e préatica, a real possibilidade de aproximacdo da
realidade das instituicbes educacionais para a compreensdo da praxis educativa. No
estagio supervisionado € possivel criar e recriar a acdo pedagdgica a partir da teoria e
vice-versa, refletindo sobre a teoria a partir da acdo pedagogica. Isso impulsiona a tomada
de consciéncia, que provocara mudancas significativas dessa mesma pratica,
concretizando uma praxis consciente e intencional na busca de uma educagdo humanizada
e emancipadora.

No Projeto Pedagdgico do Curso de Pedagogia da Faculdade de Educacdo da
UFG-CEPEC n° 1506/2017, o estagio supervisionado é compreendido como componente
tedrico-pratico da formacdo académica e ndo se consolida como trabalho profissional,
mas procedimento didatico-pedagdgico. Pressup®e, ainda, uma parceria estabelecida por
meio de instrumento juridico, entre as instituicdes formadoras, conforme determina a
legislagdo vigente. Tem como objetivo principal proporcionar aos estudantes a
aproximagdo com o mundo do trabalho, visando ao desenvolvimento de sua formagéo
politica, técnica, cultural, cientifica e pedagogica. O estdgio, portanto, caracteriza-se
como um espaco de estudo, pesquisa e reflexdo para a construcdo de conhecimentos da
profissdo docente, a partir de uma determinada realidade da educacgéo, especificamente
na Educacéo Infantil e no Ensino Fundamental, em contextos escolares e néo escolares,
perspectiva com a qual concordamos nesta pesquisa.

Rosa e Souza (2019) assinalam que, no estagio da Faculdade de Educacdo da
UFG, os estudantes sdo provocados a desenvolverem o pensamento autbnomo pelas
praticas pedagdgicas e pela problematizacdo dessas préticas, tendo a pesquisa como
método de formacéo e desenvolvimento de postura e habilidades investigativas. O espaco
do estagio se configura em l6cus de compreensdo e problematizacdo da realidade
observada, alicercada nos estudos tedricos produzidos no campo educacional. Assim, 0s
estagiarios vivenciam o dia a dia da instituicdo educacional como campo de estéagio,
problematizando e investigando a préatica pedagogica dos professores e as suas proprias
praticas de forma compartilhada, o que se constitui atividade formativa.

O estégio supervisionado na Faculdade de Educagdo da UFG/2017 apresenta a
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finalidade de criar condi¢des para que o0 estudante possa: vivenciar processos de ensino e
pesquisa em instituicdo educacional ou em outros espacos previamente aprovados;
elaborar, desenvolver e avaliar projetos educativos, construindo formas de atuacdo
pertinentes ao trabalho docente; desenvolver conhecimentos, habilidades e atitudes
relativas a profissao, considerando o contato direto com o campo de estagio e a formagéo
proporcionada pelo curso, e desenvolver condicGes e atitudes favoraveis a continuidade
da formacdo como pedagogo. O desenvolvimento do referido componente curricular
propde a utilizacdo da pesquisa como principio educativo, com vistas ao desenvolvimento
de atitude pedagdgica e investigativa por parte do estudante e, assim, lhe propiciar melhor
compreensdo da realidade e novas formas de atuacdo em contextos educacionais.

A pesquisa consolidada no estagio supervisionado pode ser considerada como
uma possibilidade de intervencdo e mediacdo no processo da relagdo universidade e
instituicdo educacional na constituicdo da atividade préxis. A pesquisa é compreendida
como 0 processo de construir conhecimento, de fazer ciéncia a partir dos elementos
estruturantes da investigacdo cientifica, além de se configurar como processo de
construcdo/reconstrucdo dos conhecimentos para além do conhecimento proveniente do
senso comum, conduzindo a uma melhor compreensdo da realidade. Deste modo, é
importante consolidar, nos processos formativos de professores, uma pesquisa que possa
contribuir com a “[...] praxis por apreender os contetdos do fendmeno, prenhe de
mediacOes historicas concretas, que s podem ser reconhecidas & luz das abstracdes do
pensamento, isto é, do pensamento tedrico, mas que devem se voltar a prética e
transformé-la” (CURADO SILVA, 2019. p. 348).

Assim, a instituicdo educacional torna-se espaco de observacao, problematizagédo
e reflexd@o da prética realizada pelos docentes e estagiarios, na perspectiva de uma praxis
criadora. A universidade contribuiu com a elaboracgéo de conhecimentos que propiciem a
compreensdo e transformacéo da realidade social, a partir da unidade teoria e prética,
consideradas dimensdes indissociaveis da praxis. A partir desse movimento colaborativo
entre instituicdo educacional e universidade, o estagio € um periodo no qual os futuros
professores em formagdo se aproximam diretamente da realidade profissional. Isso
possibilita a investigacéo, a explicacdo, a interpretacdo e a intervencdo nessa realidade,
sendo um momento de exercicio da unidade teoria e pratica (ROSA; SOUZA, 2019).

Esse processo coletivo, como expde Curado Silva (2019), pode ser construido
entre a instituicdo educacional e a universidade, com a concretizagdo de momentos

colaborativos para pensar a préatica e transforméa-la. Para que isso ocorra é necessario que
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os professores formadores da educacdo béasica sejam acolhidos pelas instituicoes
formadores em grupos de pesquisa, em cursos e pesquisas colaborativas, no sentido de
fortalecer os coletivos de professores nas escolas em processos de producdo de
conhecimentos acerca do trabalho com os estagiarios. Assim, é possivel afirmar que o
conhecimento da pratica ndo significa aceitacdo da acdo pragmatica realizada pelos
professores, 0 que seria efetivacdo alienada da acdo educativa. Representa, na verdade, a
busca pela superacdo dos obstaculos que permeiam a qualidade da educacdo publica de
forma colaborativa entre professores efetivos das escolas e estagiarios, futuros docentes
em formacdo. Neste contexto, se consolida a praxis, uma acao transformadora que se
concretiza a partir do conhecimento da realidade e da reflexdo, em busca da superacao do
imobilismo e do fortalecimento da acéo educativa.

Nesse interim, a proposta de estgio para o curso de Pedagogia da FE-UFG
objetiva preparar o futuro professor para desvelar a complexidade da instituicdo formativa
e do trabalho docente, com a apreensdo da realidade da escola como campo, a partir da
compreensdo, da descricdo e da analise do cotidiano escolar. Essa proposta, também,
almeja elaborar e definir o projeto de ensino e a pesquisa que ocorrem com a
problematizacdo das situacdes vivenciadas. A elaboracgdo do projeto implica preparacao
tedrica, com o objetivo de desenvolver, no aluno, a atitude investigativa e a autonomia no
decorrer de seu percurso formativo. Apos desenvolver o projeto de ensino e pesquisa nas
instituicBes campo de estagio, € elaborado o relatorio final do estagio com a finalidade de
apresentagéo da intervencao docente, na escola campo, evidenciando-se a compreenséo
da realidade escolar e as contribuicdes de todo o processo de investigacdo para a
construcdo pessoal e coletiva da formacéo docente (ROSA; SOUZA, 2019).

E importante destacar que a unidade teoria e pratica, consolidada durante o
momento de est&gio, ocorre principalmente quando se compreende 0 estagio como praxis.
Este € desenvolvido a partir da problematizacdo da realidade observada, da anélise
empreendida no confronto com a teoria, ou seja, por meio da pesquisa que impulsiona a
tomada de consciéncia e o desenvolvimento da autonomia dos futuros professores,
quando da formagé&o inicial.

Almeida e Pimenta (2014) expGem que a pesquisa no estagio tem se revelado
como possibilidade de devolver uma postura investigativa, com a elaboracéo de projetos
a partir das situacbes de estdgio. O alvo é compreender e problematizar as préaticas
concretizadas em contextos educativos, no sentido de desnaturalizar os fendbmenos que se

manifestam em sala aula, quando se assume o compromisso de ensinar com vistas a
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transformacdo. A pesquisa se torna fundamental na investigacdo de fendmenos
manifestados em sala de aula por ser um universo complexo para o estudante. Quando ele
chega a escola, percebe, na condicdo de futuro professor em formacdo, que precisa
desenvolver a capacidade de direcionar o olhar para aspectos desconhecidos e/ou que néo
tinha interesse, quando estudante distante do contexto educacional. Assim, o estagio com
pesquisa se configura como espaco/tempo desencadeador de observacoes,
problematizacbes, investigacOes, leituras, andlises e formulacdes de novos
conhecimentos essenciais a atuacdo docente.

Concordamos com Gandin (2019), ao defender o estagio com pesquisa como
condicdo para o desenvolvimento intelectual, profissional e da identidade docente, além
de se constituir como instrumento de formacdo. Este possibilitara, ao longo do
desenvolvimento profissional, a construcdo de uma nova identidade para a docéncia, a
qual ndo se restringe somente ao exercicio profissional, mas ao modo como o docente
pensa de si mesmo e o sentido que constrdi sobre o seu trabalho pedagdgico. O autor
acrescenta ainda que “[...] o estagio como pesquisa constitui um processo de educagio
cientifica do professor que caracteriza sua identidade docente engquanto profissional que,
pelo dominio do processo de construcdo e producgdo de conhecimento, se constitui sujeito
de sua autonomia” (GANDIN, 2019, p. 286).

Assumimos, em consonancia com o autor, a necessidade de tratar a Pedagogia
como ciéncia que mantém uma relagdo com as demais ciéncias da educacéo, assim como
a defesa que a “[...] articulagdo do estagio com a pesquisa durante o periodo de formacéo
do professor constitui instrumento formativo para a propria compreensdo da Pedagogia
COmo ciéncia, pois seus processos sdo incorporados as praticas dos docentes” (GANDIN,
2019, p. 289). Ao defendermos essa ideia, nos unimos ao autor para assumirmos uma
perspectiva de educacdo cientifica na formacdo docente, que ultrapassa a discusséo de
conceitos cientificos, abrangendo uma reflexdo sobre os proprios conceitos inerentes ao
processo formativo dos professores (p. 289).

A partir dessa analise, compreendemos a necessidade de os futuros professores
em formacdo deixarem de reproduzir préaticas cristalizadas nas instituicdes educacionais
e assumirem, com os professores efetivos das instituicbes educacionais, a
problematizacdo do contexto escolar, para se tornarem sujeitos do conhecimento, atuando
com autonomia, sendo protagonistas do seu processo formativo. Para isso, se faz
necessaria a articulacdo das teorias trabalhadas durante o seu percurso de formacéo

docente as préaticas a serem concretizada em sala de aula. Destarte, 0 estagio € o primeiro
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momento desta articulagéo.

Diante do exposto, defendemos o estagio supervisionado como praxis, no sentido
de que o futuro professor possa compreender e elaborar conhecimentos a partir da unidade
teoria e pratica por meio da pesquisa. Além disso, 0 estagio € um momento importante na
formagéo de professores por permitir a sua aproximacao com a realidade concreta para a
teorizacdo dos fendmenos que se manifestam no interior das salas de aula, na escola.
Assim, o0 estagio é o espaco/tempo de problematizacdo das praticas desenvolvidas em
confronto com a teoria, no sentido de explicar a necessidade de sua transformagao com a
proposicdo de maneiras para que essa transformacéo ocorra.

[...] a prética sera tanto mais coerente e consistente, sera tanto mais qualitativa,
sera tanto mais desenvolvida quanto mais consistente e desenvolvida for a
teoria que embasa, e que uma pratica sera transformada a medida que exista
uma elaboracgdo tedrica que justifique a necessidade da sua transformacéo e
que proponha as formas de transformacao, estamos pensando a pratica a partir
da teoria. Mas é preciso também fazer o movimento inverso, ou seja, pensar a
teoria a partir da pratica, porque se a pratica é fundamento da teoria, seu critério
de verdade e sua finalidade, isso significa que o desenvolvimento da pratica
depende da teoria (SAVIANI, 2013, p. 91).

Isso significa que as condi¢des de desenvolvimento da pratica nem sempre sao
favoraveis para sua efetivacdo, provocando desafios ao desenvolvimento da teoria, visto
que a “[...] pratica que fundamenta a teoria e que opera como seu critério de verdade e
sua finalidade tem um desenvolvimento precério, enfrentando no ambito de sua
materialidade entraves complexos, ela coloca limites a teoria, dificultando o seu avanco
[...]” (SAVIANI, 2013, p. 91). A precariedade dessas praticas “[...] provoca a teoria a
encontrar as formas de compreender esses entraves e, ao compreendé-los, buscar o0s
mecanismos efetivos e, portanto, também praticos [...]”, no sentido de que “[...]
formulando-os com a clareza que a teoria exige, tendo em vista a sua mobilizacdo para a
transformacéo efetiva dessas mesmas condi¢ées (p. 91).

Compreendemos 0 estagio supervisionado como um periodo significativo no
processo de desenvolvimento dos académicos, pois se configura como uma oportunidade
para que 0s estagiarios 0 compreendam como um processo que envolve conhecimentos
tedricos e préaticas pedagogicas que sao confrontadas. A intencdo é produzir novas
praticas e, a partir dessa dinamica, se constituirem como profissionais criticos da
educacdo, capazes de consolidar uma préxis transformada e transformadora.

Por meio da observacdo e da analise das praticas realizadas nas instituicdes

educacionais, nas quais acontece o estagio supervisionado, € possivel se conhecer a
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realidade profissional e entender o sentido efetivo de ser professor no contexto atual para
provocar a transformacéo social. Desta maneira, o estagio precisa ser compreendido como
um momento concomitante de todo o processo de formacao profissional e concebido para
além da dicotomia teoria e prética, na preparacdo do académico em sua formacao inicial
(SILVA; OLIVEIRA, 2016).

Para Silva e Oliveira (2016), a importancia do estagio supervisionado como
aproximacao da realidade permite:

[...] observar, analisar e entender o que esta diante de nos, pois a pratica é que
nos leva a busca permanente pela perfeicdo, diante disso, mais uma vez,
ressaltamos a relevancia da teoria andar lado a lado com a prética, dai a
necessidade de que haja o periodo de estagio para que os estudantes possam
compreender a sua importancia enquanto um processo de conhecimento e
prética (SILVA; OLIVEIRA, 2016, p. 11).

Consideramos que, por meio do estagio supervisionado em El., se estabelece a
unidade teoria e préatica. Os estudantes do curso de Pedagogia, entdo, se aproximam do
ambiente que se quer compreender, e, assim, a pratica torna-se “[...] instrumento de
socializacdo, pois é no estdgio que se entende o principio educativo como forma de
transformagdo [...]”, por ser, neste contexto, que a praxis se concretiza (SILVA;
OLIVEIRA, 2016, p.14). Em outras palavras, os diferentes processos que acontecem no

interior da:

[...] sala de aula precisam ser compreendidos e explicados em uma perspectiva
mais ampla da organizacdo do trabalho pedagdgico na escola e esta
organizacdo no contexto socio-cultural [sic] maior da sociedade capitalista,
tendo como principio fundante o trabalho [...] (GASPARIN, 2014, p. 1-2).

Isso ocorre porque “[...] Somos nosso trabalho em todos os momentos de nossa

vida. Somos formados e conformados por nosso trabalho, fisico, intelectual ou espiritual”
(GASPARIN, 2014, p. 1- 2). Saviani (1986), entdo, define os fundamentos conceituais da

proposicao do trabalho como principio educativo da seguinte forma:

[...] todo sistema educacional se estrutura a partir da questdo do trabalho, pois
o trabalho é a base da existéncia humana, e os homens se caracterizam como
tais na medida em que produzem sua propria existéncia, a partir de suas
necessidades. Trabalhar € agir sobre a natureza, agir sobre a realidade,
transformando-a em funcdo dos objetivos, das necessidades humanas. A
sociedade se estrutura em funcdo da maneira pela qual se organiza o processo
de produgdo da existéncia humana, o processo de trabalho (SAVIANI, 1986,
p.14).

Nessa perspectiva, entendemos que 0 estagio supervisionado € como uma
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atividade de trabalho, por isso necessita estabelecer uma conexdo com o trabalho
desenvolvido nas instituicdes campo de estagio, em uma perspectiva transformadora, a
partir da analise, da problematizacdo e da interpretacao dessas praticas. Isso tudo precisa
acontecer em uma acao colaborativa com todos os profissionais envolvidos no processo
formativo dos futuros professores, pois, assim, sera possivel se consolidar uma formacao
docente que tenha como centralidade o trabalho docente como principio educativo.

E preciso considerar que a organizacdo do trabalho apresenta um principio
educativo conforme a época e a sociedade, no qual € desenvolvido. Na atual modalidade
de producdo capitalista, hd& um incentivo a competitividade, tornando-se 0 novo
paradigma pedagogico. A educacdo € chamada para atender as demandas do padrdo de
acumulacao flexivel, e, deste modo, a educacdo e a organizacgdo do trabalho pedagogico
se submetem ao sistema capitalista. Logo, as classes dominantes decidem a educacéo,
uma vez que a “[...] forca material dominante da sociedade se caracteriza pela posse dos
meios de producdo, pela posse dos produtos dos trabalhos realizados pela classe
assalariada, pelo dominio das relagdes sociais, econdmicas e politicas [...]” (GASPARIN,
2014, p. 3).

Nesse sentido, o dominio “[...] desta materialidade e sua consequente
representacdo intelectual tem como consequéncia o dominio das ideias das outras
instancias sociais, dentre elas a educacéo e a formacao docente [...]” (GASPARIN, 2014,
p. 3). Dai decorre o fato de a formacdo profissional precisar ser revista, uma vez que
assume, concomitantemente, “[...] a expressdao de uma determinada forma de trabalho, o
capitalismo, pode ser também uma resposta pedagogica contra-hegemaonica, contestatoria
das condi¢des inumanas a que sdo reduzidos os trabalhadores, assim como a formacéo
docente” (p. 3).

Ao pensarmos no trabalho como principio educativo, conforme Neto, Azevedo e
Aride (2018), precisamos definir o trabalho em dois sentidos, ontologico e historico. O
primeiro se refere ao seu carater permanente e imutavel, e o segundo € aquele que
modifica conforme o tipo de organizagdo social nos diferentes periodos da historia. O
trabalho, em seu sentido ontoldgico, é entendido como parte inerente ao homem, condicéao
necessaria para sua sobrevivéncia e subsisténcia, além de ser uma condi¢do permanente
que existira enquanto o homem viver. A sua dimensdo ontoldgica esta relacionada a
capacidade de o homem criar e recriar sua existéncia pela agdo consciente do trabalho. J&
o trabalho, em seu sentido histérico, é a forma como acontece a mediacgéo do trabalho e a

natureza, e essa mediacdo muda de acordo com a organizacdo social nos diferentes
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periodos da histéria; nos dias atuais, essa forma é o trabalho assalariado. Assim, o sentido
ontoldgico configura-se na necessidade de produzir a existéncia humana, e o sentido
histérico compreende os meios de satisfazer essas necessidades.

A partir desse fundamento, compreendemos o estagio como atividade de trabalho
com carater ontolégico, que carrega em si uma potencialidade formativa ao demandar,
por principio, a unidade teoria e pratica, essencial para os futuros professores em processo
de formacdo. A possibilidade de provocar o movimento, que vai do planejamento das
acOes pedagdgicas as praticas de ensino efetivadas nas instituicbes educacionais, e depois
de retornar a reflexdo tedrica do que foi realizado, € o eixo central da atividade de estagio,
que toma o trabalho como principio ontoldgico. Esse eixo podera impulsionar uma
formacdo docente de qualidade socialmente referenciada, a qual contribuird com a
transformac&o da sociedade atual por meio de uma préxis transformada e transformadora.

No processo de apreensdo do trabalho como principio educativo, é importante
diferenciarmos o trabalho em fato e principio. Assim, entender o trabalho como fato social
é perceber que a motivacdo da pratica do trabalho ndo tem a intencdo de produzir
conhecimentos, mesmo que produza, mas satisfazer as necessidades humanas. E
considerado principio educativo ao articular trabalho, ciéncia e cultura, além de significar
a superacao da formacéo para o emprego ou para atender as especificidades do mundo do
trabalho. Consequentemente, rompe com a dualidade do trabalho manual e intelectual que
impde a alienagcdo dos sujeitos, almejando a emancipagdo dos trabalhadores. Neste
contexto, “[...] o trabalho sempre serd educativo, mesmo como fato social, visto que o
homem faz de forma consciente e intencional, ainda que no capitalismo, parte dessa
consciéncia e intencionalidade lhe seja alienada” (NETO; AZEVEDO; ARIDE, 2018, p.
52).

A questdo que se impde ao estagio supervisionado, como atividade que tem em
sua esséncia o trabalho como principio educativo, implica afirmar que uma formacéo
docente, alicercada em uma perspectiva historico-critica, estabelece a relagdo como o
trabalho pedagogico realizado nas instituicbes educacionais. Porém, é importante que
haja uma conex&o com a ciéncia por meio da pesquisa referente ao cotidiano institucional
e, principalmente, com a cultura que permeia a constituicdo da sociedade, de forma
colaborativa entre universidade e campo de estagio. Com essa ideia sera possivel superar
a dicotomia entre trabalho intelectual e instrumental, entre teoria e pratica, fortemente
presente nas atuais politicas de governo para a educacdo que dissemina a competitividade

e o individualismo entre os profissionais, por meio da promog¢do de uma concepgao
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meritocratica e pragmatica, reduzindo-se os processos formativos de professores.

De acordo com Kuenzer (1989), a sociedade capitalista atual imp&e novas formas
de relacdo entre as func@es intelectuais e instrumentais devido ao avanco cientifico e
tecnoldgico. A expansdo dos meios de comunicacdo e as pressdes de democratizacao
provocaram a formacdo de um novo tipo de intelectual, diretamente produtivo, cuja
formacdo se da principalmente pela capacidade de trabalhar tecnicamente e pelo
desenvolvimento da capacidade de trabalhar intelectualmente. Esse novo trabalhador,
conforme explicitado pela autora, devera ter, ao mesmo tempo, capacidade intelectual e
técnica, por isso necessita de uma formag&o ndo s6 técnica-cientifica, mas principalmente
historico-critica. O que distingue esse trabalhador técnico-intelectual é sua capacidade
para transformar a natureza e as relacdes sociais, a partir de uma nova concepcao de
mundo.

A autora nos chama a atencgéo para o fato de que, na sociedade contemporanea, a
ciéncia, ao se constituir como técnica, torna-se complexa, as atividades complexificam, e
a teoria se faz operativa. Antes o trabalho e a ciéncia estavam dissociados, porém,
voltaram a formar uma nova unidade através da media¢do do processo produtivo, o que
exige uma nova concep¢do da historia e da sociedade que integre ciéncia, técnica e
cultura. Isso implica um novo principio educativo para a escola em todos os niveis, que
compreenda o trabalho como ponto de partida, concebido como atividade teérico-pratica,
sintese entre ciéncia, técnica e humanismo historico.

Kuenzer (1989) acrescenta que, por meio dessa nova concepgdo, ndo se separam
mais as funcles intelectuais das técnicas, pelo contrario, 0 homem contemporaneo
necessita de uma formacéo que Ihe permita captar, compreender e atuar na dinamicidade
do real, como sujeito politico e produtivo. Ele é detentor de conhecimento cientifico e
consciente de seus direitos e deveres para dominar a natureza, transformar as relagdes
sociais e consolidar o seu processo de emancipacao.

Compreendemos que a materializacdo de um processo de formacdo docente que
parta da compreensdo do trabalho como principio ontoldgico e educativo se faz dificil e
desafiador no atual contexto histérico e social capitalista, pois se caracteriza como
condigdo necessaria para a emancipacao do trabalhador. Ao se tornar mercadoria e ser
comparado por quem detém o capital, aliena o trabalhador da complexidade do processo
de trabalho. Todavia, é somente por meio da atividade de trabalho que 0 homem constitui
a sua humanidade, constroi processos de emancipacdo e elabora conhecimentos.

No modo de producéo capitalista, o trabalho ndo é considerado um valor humano
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positivo porque escraviza 0 ser humano quando pensamos apenas em um trabalho
produtivo que produz um bem que tem valor de mercado. Ou seja, o trabalhador ndo tem
controle sobre o trabalho e a forca de trabalho, mas apenas vende o seu tempo, o0 que
impede o controle ou a intervencdo nas relagdes complexas que se estabelecem entre
individuo e o mundo no processo de trabalho. Mesmo diante dessas contradi¢des, 0
trabalho ainda continua sendo o “[...] caminho de construcao da identidade, e 0 homem
constrdi a sua identidade pelo trabalho. Dessa maneira, forma-se através do trabalho e o
trabalho ¢ o principio da sua formagao” (RIBEIRO, 2009, p. 50).

Essas questdes levantadas acerca do trabalho nos remete a formagéo pelo trabalho
que se constitui em um movimento desafiador de integrar arte, cultura e intencéo,
principalmente a unidade teoria e pratica, com a caracteristica fundamental de provocar a
“[...] modificagdo de um sistema de referéncias ou modo de funcionamento de uma dada
situacdo ou realidade. E desafiadora, porque as situacdes de mudancas nio s&o triviais
[...]” (RIBEIRO, 2009, p. 51). Para a consolidagdo de uma proposta de formagao
profissional que parta do trabalho e o tenha como principio, é necessario que as
instituicbes de ensino superior invistam na articulacdo entre formacdo inicial e
continuada, no sentido de que o profissional continue o seu processo de desenvolvimento
profissional ao longo de sua trajetoria. E importante, também, que as formacoes
profissionais que acontecem no ambito do trabalho gerem no trabalhador a vontade de
realizar determinado programa de formacdo, ou seja, evitem que sejam feitas
convocacdes, pensando-se na adesdo voluntaria. 1sso € importante para um maior
compromisso e envolvimento do profissional que tera de dispor de tempo para a realizar
(RIBEIRO, 2009).

Concordamos com o autor quando ele afirma que é fundamental a formacéo
profissional docente, ao tomar o trabalho como seu principio, conhecer o contexto
educacional, a situacdo que se pretende transformar, a fim de que se amplie o sucesso dos
programas de formacdo de professores. Além do mais, é de extrema importancia que as
acOes de formac&o desenvolvidas sejam objeto de permanente e continua avaliagdo, visto
que, assim, € possivel as transformar.

Para Curado Silva (2019), o estagio supervisionado requer ser pensado e
construido a partir da centralidade do trabalho docente, como atividade praxis. Todavia,
para que isso ocorra, € necessario que os projetos de formacao apresentem elementos de
intencionalidade, acdo e reflexdo, em determinadas condigdes estruturais. O estagio

supervisionado vai além da funcéo de apenas levar os conhecimentos tedricos ao campo
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da pratica, mas assume, também, o papel de compreendé-los e elabora-los, a partir da
analise e intervencdo na realidade vivida pelo estagiario, possivel somente quando se
considera o trabalho como principio educativo. Isso implica que o futuro professor em
formacdo podera organizar suas a¢fes no processo de ensino, tendo como referéncia o
trabalho, que é o centro da formagdo humana, podendo provocar as mudangas nos
contextos educacionais.

As mudancas precisam fazer sentido para quem é chamado a mudar e ndo podem
ser impostas, e sim aceitas, pelo grupo de profissionais por meio da compreensao do novo,
que passa a ter sentido para os sujeitos envolvidos no processo de transformacéo da
realidade educacional. Essas mudancas sdo alimentadas por procedimentos de
acolhimento e apoio efetivo dos sujeitos, com espacos destinados ao dialogo constante
para troca de ideias, socializacdo das dificuldades, conquistas e descobertas. A
transformacdo de situacOes cristalizadas no interior das instituicdes educacionais Sio
complexas e demandam situagcdes formativas que promovam o desenvolvimento das
capacidades pessoais e profissionais (RIBEIRO, 2009).

A partir dessas consideracdes, defendemos a concretizacdo do estagio
supervisionado em EIl a partir da praxis, da pesquisa e do trabalho como principio
educativo, por contribuir com a formacédo dos futuros profissionais com os elementos
constitutivos da formacdo docente. A analise e a reflexdo das praticas desenvolvidas,
subsidiadas por uma postura investigativa no interior das instituicbes educacionais, em
um processo de constante didlogo entre os pares, sdo possiveis de promover as
transformacdes necessarias com a constituicdo de sentidos para os sujeitos envolvidos no
processo educativo de trabalho.

Compreendemos que é por meio do trabalho que o0s sujeitos constroem
conhecimentos necessarios para a concretizacdo do seu préprio trabalho, além de produzir
cultura e constituir a vida social. Deste modo, o trabalho relaciona-se diretamente a
existéncia humana, mas é preciso considerar que, no decorrer da historia, a natureza do
trabalho se modifica, assim como os instrumentos de trabalho, as formas de apropriacéo
do produto do trabalho e as relagdes de trabalho e producéo (CIAVATTA, 2005).

Nesse sentido, a producdo da existéncia humana e a obtencdo da consciéncia
ocorrem. pelo trabalho, através da acdo do homem sobre a natureza, ndo se constituindo
apenas como emprego. Nao é, portanto, somente uma forma histérica do trabalho em
sociedade, mas é uma atividade fundamental que contribui para que o homem se

humanize, se expanda em conhecimento e se aperfeicoe. O trabalho € fundante de um
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novo tipo de ser, de uma concepcao atual de historia. Assim, a “[...] consciéncia do ser
humano é a capacidade de representar os seres de modo ideal, de colocar finalidades as
acoes, de transformar perguntas em necessidades e de dar respostas a essas necessidades”
(CIAVATTA, 2005, p. 46). Consideramos que “[...] os seres humanos agem através de
mediagdes, de recursos materiais e espirituais que eles implementam para alcancgar os fins
desejados” (p. 46).

Tumolo (2005) assinala que o trabalho é a base da existéncia humana, mas €
necessario interrogar como essa existéncia € produzida por meio do trabalho a partir do
modo de producdo capitalista. O encontro entre a for¢a de trabalho e os meios de
producdo, com a finalidade de produzir valores de uso, ndo tem, em principio, um carater
capitalista, uma vez que tal relacdo é condicdo eterna da humanidade para produzir sua
vida em qualquer forma societal. Contudo, no modo de producdo capitalista, o trabalho é
essencialmente producdo de mais-valia, visto que o capital € o resultado do processo de
valorizacéo do valor, de acumulacao de riqueza. Destarte, conforme o0 modo de producéo
capitalista, a construcdo da existéncia humana, por meio do trabalho, ocorre pela sua
destruicdo, assim como a emancipacao dos sujeitos se concretiza essencialmente pela sua
degradacéo, a sua liberdade ocorre pela sua escravidao, a producédo de sua vida promove
a sua morte, e, com isso, a afirmacao de sua condicdo de sujeito realiza-se pela negagédo
dessa mesma condicéo.

Consideramos que, por meio da praxis e da mudanga das relagbes de producgéo, a
destruicdo do homem como sujeito sera superada, uma vez que a unidade teoria e pratica
possibilita tomar consciéncia desse processo de degradacdo humana, consolidado pelo
capital, em busca da emancipacao e da liberdade dos sujeitos. Dai decorre a nossa defesa
do estagio supervisionado em EI, que se constitui a partir do trabalho como principio
educativo, com vistas a tomada de consciéncia para a transformacdo da realidade
educacional. E por meio do trabalho que se consolida a unidade teoria e prética, a préaxis,
na formacdo emancipadora de futuros professores para a conquista da hegemonia.
Também é partir de tais principios que compreendemos o papel do estagio supervisionado

na formacéo docente para a EI no curso de Pedagogia.

3.3 SIGNIFICADOS E SENTIDOS DA UNIDADE TEORIA E PRATICA
CONSTITUIDOS NO ESTAGIO SUPERVISIONADO

Compreendemos, a partir do materialismo histérico-dialético e das contribui¢es
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da teoria historico-cultural, o homem como social e singular, constituido no trabalho e
pelo trabalho que realiza ao construir a sua vida, por meio da “[...] relagdo dialética com
o social e com a histéria, o que o torna a0 mesmo tempo unico, singular e histérico”
(AGUIAR; OZELLA, 2013, p. 301). Ao produzir a sua existéncia, o homem revela “[...]
a historicidade social, a ideologia, as relagdes sociais € 0 modo de produgéo [...]”, além
de manifestar “[...] a sua singularidade, o novo que é capaz de produzir, os significados
sociais e os sentidos subjetivos” (p. 301). Todavia, Marx (2011, p. 25) afirma que “[...]
os homens fazem a sua propria historia; contudo, ndo a fazem de livre e espontanea
vontade, pois ndo sao eles quem escolhem as circunstancias sob as quais ela é feita, mas
estas lhes foram transmitidas assim como se encontram”.

A histdria, na perspectiva tedrico-epistemoldgica adotada, ndo se fundamenta em
simples movimentos que s&o transmitidos como uma sucessao de acontecimentos, e sim
se constitui em movimento complexo, por apresentar “[...] uma determinada dire¢do na
mudanga, uma mudanca que se expressa em transformacdes qualitativas de determinados
complexos, tanto em-si quanto em relagdo com outros complexos” (LUKACS, 1979, p.
79).

Por esse motivo € imprescindivel que o nosso objeto seja compreendido em seu
movimento historico, visto que se “[...] trata de um movimento determinado por relagdes
de forcas dialeticamente articuladas, as quais se constituiram no decurso da existéncia
cotidiana dos acontecimentos [...]”, em diversos momentos “[...] triviais, comuns, mas
formados pela totalidade histdrica, entendida sempre como em movimento, como prépria
de um periodo determinado (AGUIAR; MACHADO, 2016, p. 214).

Nesse sentido, se faz necessario explicitarmos as categorias tedrico-
metodoldgicas que orientaram a nossa analise no percurso de produgédo do conhecimento
para a apreensdo do movimento complexo do nosso objeto de estudo. Ou seja, dos
sentidos da unidade teoria e préatica elaborados no estagio supervisionado em EI do curso
de Pedagogia da Faculdade de Educacdo da (UFG), na busca de superarmos as aparéncias,
0 imediato. Assim, consideramos a totalidade, as mediagdes, a historicidade e as
contradicbes do fendbmeno estudado, além de sentido e significado, pensamento e
linguagem, que serdo explicitados ao longo do texto.

As categorias sdo imprescindiveis para o direcionamento da nossa investigacao
por nos permitir:

[...] aapreensdo da materialidade do real, de sua esséncia, que, por ser dialética,
¢ também movimento, processo. “[...] carregam o movimento do fenomeno
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estudado, sua materialidade, suas contradi¢des e sua historicidade. Elas sdo
orientadoras da forma como se apreende o real (sendo que ndo existe nada
imediato) e, portanto, sua utilizacdo garantira a apreensao das contradi¢des, do
movimento, enfim, do fendmeno concreto. E é na compreensao dessas relagées
que repousa a relevancia do processo de producdo do conhecimento
(AGUIAR; MACHADO, 20186, p. 263).

Para apreendermos a materialidade do real, que é parte de uma totalidade
articulada, a realidade concreta foi assumida como ponto de partida, com a intengédo de
irmos além da descrigdo dos fatos e fazermos aproximagdes da génese do fenémeno, de
sua esséncia. O fato de fazermos aproximacg6es do fendmeno decorre do fato da realidade
ser relativa, visto que “[...] cada ‘todo’ que o conhecimento toma por objeto faz ao mesmo
tempo parte de uma totalidade ainda mais vasta, tanto histérica quanto teoricamente [...]”
(LUKACKS, 1979, p. 241). Em outras palavras, “[...] isso significa que objetivamente a
sua totalidade é relativa. E isto é assim ainda, porque o conhecimento que podemos ter da
totalidade é necessariamente relativo, sendo apenas uma aproximacao” (p. 241).

Nesse contexto, procuramos apreender a esséncia manifestada no fendmeno
pesquisado, como caracteristica de algo que ndo é imovel, estatico, pois:

[...] a esséncia ndo se d& imediatamente; é mediada ao fendmeno e, portanto,
se manifesta em algo diferente daquilo que é. A esséncia se manifesta no
fendmeno. O fato de se manifestar no fendmeno revela seu movimento e
demonstra que a esséncia ndo é inerte e nem passiva. Justamente por isso o

fendmeno revela a esséncia. A manifestacdo da esséncia é precisamente a
atividade do fendmeno (KOSIK, 1976, p. 15).

Esses fendbmenos, para Marx, segundo Lukécs (1979), estdo presentes nas
condigdes de producdo das sociedades em geral e constituem um todo. Desta forma, a
categoria totalidade representa, nessa pesquisa, “[...] que a realidade objetiva ¢ um todo
coerente em que cada elemento esta, de uma maneira ou de outra, em relagdo com cada
elemento [...]”, contudo, “[...] essas relagdes formam, na propria realidade objetiva,
correlagdes concretas, conjuntos, unidades, ligados entre si de maneiras completamente
diversas, mas sempre determinadas” (LUCKACS, 1979, p. 240).

A totalidade implica uma inter-relacéo dialética entre o todo, o singular e o plural,
classificada como dimensfes distintas, porém, ndo existem isoladamente, por esse
motivo, ndo sdo apreendidas separadamente. Isso significa que o singular expressa
dialeticamente elementos do todo que o constituem, da mesma forma que o todo articula
dialeticamente todas as possibilidades das singularidades a partir das quais se produz
(AGUIAR; OZELLA, 2013).

Cury (2000) define a totalidade explicitando que seu conceito implica:
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[...] uma complexidade em que cada fendmeno s6 pode vir a ser compreendido
como um momento definido em relacdo a si e em relagdo a outros fendmenos.
Isso ndo quer dizer que se deve conhecer todos os fenémenos, igual e
indistintamente. Significa que o fendmeno referido s6 se ilumina quando
referido a esséncia, ou seja, aqueles elementos que definem sua propria
natureza no seu processo de producao. A totalidade, entdo, sé é apreensivel
através das partes e das relacdes entre elas (CURY, 2000, p. 36).

Por isso, consideramos as partes do nosso objeto e as relacdes estabelecidas entre
as referidas partes, com a intencdo de apreender a totalidade, sintese de mdultiplas
determinagbes. Procuramos, ainda, captar as determinagdes, compreendidas como
propriedades fundamentais no processo de constituicdo do sujeito ao qual estdo
submetidas. Neste interim, foi possivel aproximarmos dos sentidos atribuidos pelos
participantes da pesquisa a unidade teoria e pratica no estagio supervisionado em ELI.

Enfatizamos que as determinagfes que destacamos para analisar o objeto desta
pesquisa ndo se restringem aquelas situagdes momentaneas e vividas em um determinado
periodo especifico nas relagdes imediatas. Contudo, buscamos ir além de uma presente
circunstancia, pois, na atribuicdo de sentido a unidade teoria e pratica, estdo presentes
diversos determinantes que sd@o modificados pelos sujeitos nas relagGes sociais.
Afirmamos que o homem, como um ser historico, contém o social, interiorizado,
transformado. Assim, suas formas de agir, pensar e sentir expressam, além de
determinacGes imediatas, a forma como a realidade socio-histérica foi configurada
internamente e transformada pelo sujeito (AGUIAR, 2006).

Essas determinagdes sdo entendidas como mediagdes que se correlacionam com a
totalidade, visto que existe uma “[...] inter-relagdo dialética complexa entre mediacéo e
totalidade” (MESZAROS, 2016, p. 85). Deste modo, compreendemos que a totalidade
integra diferentes elementos que se interligam, ou seja, ndo sdo unidades separadas umas
das outras, mas estabelecem uma conexdo, uma unidade de contrarios. Logo, para
conhecermos 0 nosso objeto de estudo, foi necessario compreendermos as correlagdes
existentes entre as contradi¢cbes do objeto e as mediacBes para tentarmos chegar a
esséncia, ndo manifestada no real, no aparente.

A mediacdo como categoria € fundamental para apreender sentidos e significados
que os sujeitos atribuem a fendmenos especificos. Neste caso, 0s sentidos da unidade
teoria e préatica, constituidos no estagio supervisionado em EI, a categoria mediacao
ajudam a entender que as relaces ndo sdo diretas, imediatas, mas mediadas por outros

fendmenos que se formam em relagdo com outros. Ao considerarmos a mediacao,
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percebemos que a producgédo do conhecimento nos faz “[...] romper as dicotomias interno
e externo, objetivo e subjetivo, significado e sentido [...]”, além de nos propiciar “[...]
uma andlise das determinacgdes inseridas num processo dialético, portanto ndo causal,
linear e imediato, mas de determinacGes entendidas como elementos caracteristicos do
sujeito, como mediagdes” (AGUIAR; OZELLA, 2013, p. 303). Reafirmamos que, a partir
dessa compreensao, a nossa pesquisa procurou “[...] apreender as mediagdes sociais
constitutivas do sujeito, saindo assim da aparéncia, do imediato, indo em busca do
processo, do ndo dito, do sentido [...]” (p. 303).

As dimensodes, os sentidos e significados, a singularidade e universalidade, o
interno e externo, sdo categorias diferentes, mas que se interligam mutuamente,
possibilitando a existéncia de um outro fendmeno numa relacdo de mediacdo. Desta
maneira, o sujeito, na sua relacdo com o mundo, demonstra, em todas as suas expressoes,
o social e o individual, e s6 ser4 compreendido a partir das contradi¢fes dos fendmenos
inseridos na totalidade (AGUIAR; OZELLA, 2013).

Kosik (1976) nos alerta quanto ao problema de priorizar uma categoria em
detrimento de outra, visto que:

O problema ndo estd em reconhecer a prioridade da totalidade face as
contradi¢Bes, ou das contradices face a totalidade, precisamente porque tal
separacao elimina tanto a totalidade quanto as contradicbes de carater
dialético: a totalidade sem contradi¢Ges é vazia e inerte, as contradigdes fora
da totalidade sdo formais e arbitrarias (KOSIK, 1976, p. 60).

Salientamos que, entre a totalidade e as contradi¢cGes manifestadas nos fenémenos,
existe uma relacdo dialética. Ao consideramos a categoria contradi¢cdo, na presente
investigagdo, compreendemos a existéncia de dimensdes contrarias que estdo em
constante movimento nos diferentes fatos e acontecimentos. Reconhecer a contradi¢édo
presente nos fendmenos, 0 seu movimento, é entender que um depende do outro para
existir, mas “[...] toda unidade e luta de contrarios ¢ relativa e superavel” (CURY, 2000,
p. 33).

Com esse entendimento, a analise que realizamos tentou captar os movimentos
dos contrarios manifestados no nosso objeto de investigacdo, a partir da imediaticidade
fenoménica, para a compreensdo do real e a possivel superacao, por meio da reflexdo da
totalidade, em busca de uma educacdo transformadora e emancipatoria. Nesta
perspectiva, contribui com os processos de formagédo docente, na efetivacdo da unidade

teoria e pratica, a partir dos sentidos elaborados pelos estudantes do curso de Pedagogia
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da UFG, no estagio supervisionado em EI. Cury (2000, p. 32) afirma que “[...] a reflexdo
sobre o real torna-se 0 momento em que o homem descobre as contradi¢des existentes no
real”. Assim, ¢ somente “[...] pela reflexdo, a natureza dialética do real encontra, na
consciéncia da contradicdo, sua expressdo subjetiva, e também a possibilidade de
interferéncia no real” (p. 32).

Para entendermos a expressdo subjetiva, aprofundamos na compreensao das
categorias sentido e significado, pensamento e linguagem. Aguiar e Ozella (2013, p. 305)
pontuam que o sentido se aproxima mais da subjetividade, entendida como “[...] uma
possibilidade humana de organizar experiéncias convertidas em sentidos. E uma
dimensdo da realidade que podemos denominar de dimensdo subjetiva da realidade
objetiva”. Os significados sdao definidos como os “[...] contetdos instituidos, mais fixos,
compartilhados, que sdo apropriados pelos sujeitos, configurados a partir de suas proprias
subjetividades” (AGUIAR, 2006, p. 14).

O sentido pessoal ndo representa uma consciéncia individual, mas sim uma
consciéncia social, uma relacdo que se cria na vida, na atividade dos sujeitos: “[...] o
sentido pessoal traduz precisamente a relacdo do sujeito com os fendmenos objetivos
conscientizados [...]” (LEONTIEV, 2004, p. 101-102). Por outro lado, a “[...] significagdo
é o reflexo da realidade independente da relagdo individual ou pessoal do homem com
essa mesma realidade. O sujeito depara com “[...] um sistema de significagdes pronto,
elaborado historicamente, e apropria-se dele tal como se apropria de um instrumento, esse
precursor material da significagao” (p. 101-102).

A significacdo é a generalizagdo da realidade que é solidificada, inserida na
palavra, a consolidacdo da experiéncia social e da préatica social da humanidade. As
significacbes correspondem a esfera de representacdes de uma sociedade, da sua ciéncia,
da sua lingua, e pertencem “[...] a0 mundo dos fendmenos objetivamente histdricos. As
significacbes sdo fendbmenos da consciéncia social, mas quando séo apropriadas pelos
individuos passam a fazer parte da consciéncia individual” (ASBAHR, 2005, p. 111).
Deste modo, afirmamos que “[...] a consciéncia individual s6 pode existir a partir de uma
consciéncia social que tem na lingua seu substrato real” (p. 111). O homem, desde o inicio
de sua existéncia, “[...] encontra um sistema de significacdes pronto; apropriar-se ou ndo
dessas significacOes depende do sentido pessoal que tenham para o sujeito. O sentido
pessoal é engendrado, produzido na vida do sujeito, em sua atividade” (p.111).

Vygotsky (2009) diferencia sentido e significado da seguinte forma:
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[...] o sentido é sempre uma formacdo dindmica, fluida, complexa, que tem
varias zonas de estabilidade variada. O significado é apenas uma dessas zonas
do sentido que a palavra adquire no contexto de algum discurso e, ademais,
uma zona mais estavel, uniforme e exata. Como se sabe, em contextos
diferentes a palavra muda facilmente de sentido. O significado, ao contrario, é
um ponto imovel e imutavel que permanece estavel em todas as mudangas de
sentido da palavra em diferentes contextos. [...]. O sentido real de uma palavra
¢ inconstante (VYGOTSKY, 2009, p. 465).

O excerto acima chama a atencdo para o fato de o sentido ser instavel e mutavel,
por isso a sua apreensao € dificil e requer uma analise aprofundada, uma vez que nao se
revela na aparéncia, em uma resposta Unica, definida, coerente, mas em expressoes
parciais, carregadas de contradi¢fes. Porém, manifestam caracteristicas proprias dos
sujeitos e de processos vividos. Por outro lado, a complexidade de apreensdo dessa
categoria € que nos move em busca do sentido da unidade teoria e pratica, constituido

pelos sujeitos no estagio supervisionado em El. Pretendemos, nessa pesquisa, nos:

[...] apropriar daquilo que diz respeito ao sujeito, daquilo que representa 0 novo
que, mesmo quando ndo colocado explicita ou intencionalmente, é expressao
do sujeito, configurado pela unicidade histérica e social do sujeito, revelacao
de suas possibilidades de criagdo (AGUIAR, 2006, p. 15).

Na categoria sentido, destaca-se a elaboracdo psicologica da singularidade
historicamente construida, um fendmeno complexo, e, por esse motivo, “[...] para
compreender o que singulariza o sujeito, precisamos analisar seu processo de
constitui¢do, que sem davida se expressa na palavra com significado [...]” (AGUIAR;
OZELLA, 2013, p. 304). Ressaltamos que somente “[...] ao apreender o significado da
palavra temos as condicdes de, em um esforco analitico e interpretativo, aproximarmos
das zonas de sentidos [...]” (p. 304).

Vygotsky (2009) assinala que o significado da palavra reflete a unidade do
pensamento e da linguagem, uma vez que a palavra carente de significado € um som vazio
e ndo se configura palavra. Logo, o significado é um traco constitutivo indispensavel da
palavra e se qualifica como um fendmeno do pensamento. O autor continua afirmando
que “[...] o significado da palavra s6 ¢ um fendmeno de pensamento na medida em que o
pensamento estd relacionado a palavra e nela materializado” (VYGOTSKY, 2009, p.
398). Por essa razao, “[...] € um fenomeno de discurso apenas na medida em que 0
discurso esta vinculado ao pensamento e focalizado por sua luz. E um fenémeno do
pensamento discursivo ou da palavra consciente, é a unidade da palavra com o

pensamento” (p. 398).
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A existéncia de unidade entre pensamento e palavra ¢ um “[...] processo, € um
movimento do pensamento a palavra e da palavra ao pensamento [...]”, ndo de forma
linear, mas, antes de tudo, um processo em evolucdo que passa por diferentes
transformacdes (VYGOTSKY, 2009, p. 409). O sujeito, ao expressar 0 seu pensamento

por meio da palavra, ndo corresponde diretamente ao pensamento que produziu

2
3

inicialmente: esse “[...] movimento do pensamento a palavra € um desenvolvimento |[...]
uma vez que “[...] o pensamento ndo se exprime na palavra, mas nela se realiza” (p. 409).
O autor nos alerta quanto ao “[...] pensamento ndo ser igual ao significado direto das
palavras. O significado medeia 0 pensamento em sua caminhada rumo a expressao verbal,
isto €, 0 caminho entre o pensamento e a palavra € um caminho indireto, internamente
mediatizado” (p. 479).

Além disso, Vygotsky (2009, p. 479) acrescenta que um “[...] pensamento nao
nasce de outro pensamento, mas do campo de nossa consciéncia que o motiva, que
abrange nossos interesses, necessidades e motivagdes [...]”. Desta forma, a analise do
pensamento pressupde necessariamente a compreensdo das necessidades e dos motivos,
a fim de entendermos os sentidos do nosso objeto, elaborados pelos sujeitos participantes
dessa pesquisa.

Salientamos que ndo se trata da “[...] analise dos fenomenos da tomada de
consciéncia, mas dos fenbmenos da vida, caracteristicos da interacdo real que existe entre
o sujeito real e o mundo que o cerca [...]” (LEONTIEV, 2004, p. 103). Por essa razio, o
sentido “[...] € antes de mais nada uma relagao que se cria na vida, na atividade do sujeito”
(p. 103). Assim, para aproximarmos do sentido pessoal elaborado pelos sujeitos, é preciso
compreender o motivo que lhe corresponde.

Para Leontiev (2004), o motivo ndo expressa uma necessidade, e sim que a
necessidade se concretiza do objetivo e do que a impulsiona:

Imaginemos um aluno lendo uma obra cientifica que Ihe foi recomendada. Eis
um processo consciente que visa um objetivo preciso. O seu fim consciente é
assimilar o contetido da obra. Mas, qual é o sentido particular que toma para o
aluno este fim e por consequéncia a a¢do que lhe corresponde? Isso depende
do motivo que estimula a atividade realizada na acdo de leitura. Se 0 motivo
consiste em preparar o leitor para a sua futura profisséo, a leitura tera um
sentido. Se em contrapartida, se trata para o leitor de passar nos exames, que
ndo passam de uma simples formalidade, o sentido da sua leitura sera outro,
ele lerd a obra com outros olhos; assimila-la-a de outra maneira (LEONTIEV,
2004, p. 104).

O mesmo acontece com o sujeito participante da nossa pesquisa quando realiza a

atividade de estagio supervisionado em EI. E um processo consciente orientado por uma
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intencionalidade: estabelecer a unidade teoria e pratica em lécus educacional, diretamente
em sala de aula com as criangas. Contudo, para cada sujeito o sentido da unidade teoria e
pratica pode ser distinto, em virtude do motivo que impulsiona a atividade na ac¢do do
estagio.

Caso 0 motivo seja preparar o futuro profissional para materializar a unidade
teoria e pratica e apreender conhecimentos necessarios ao desenvolvimento profissional,
0 estagio supervisionado terd um sentido. Caso contrario, se o estagio for simplesmente
uma formalidade para concluir o curso de Pedagogia, 0 sentido serd outro. Percebemos
que, em ambos 0s casos, 0S motivos que orientaram a atividade dos futuros professores
sdo distintos ao realizarem o estagio supervisionado. Assim, o sentido da unidade teoria
e pratica, em sua formacdo, toma dimensdes diferentes por satisfazer necessidades
diversas.

Dai decorre que o sentido € elaborado psicologicamente quando o sujeito se
encontra em atividade. Destarte, a atividade é uma categoria de maior significacdo para a
compreensdo do desenvolvimento do humano e é entendida como processos de relagédo
do homem com o mundo, com a finalidade de satisfazer suas necessidades. Ou seja, a
satisfacdo das necessidades é o motivo que leva o homem a entrar em atividade. A
atividade é, assim, definida como “[...] processos psicologicamente determinados pelo
fato de aquilo para que tendem no seu conjunto (seu objeto) coincidir sempre com o
elemento objetivo que incita o sujeito a uma dada atividade, isto €, com o motivo [...]”
(LEONTIEV, 2004, p. 315).

Entendemos que a diferenca entre as atividades se deve ao seu objeto, ao seu
motivo real, ou seja, uma determinada necessidade s6 pode ser atendida quando se depara
com um objeto, e esse movimento é denominado de motivo. Deste modo, o0 motivo é o
que incentiva uma atividade, uma vez que conecta uma necessidade a um objeto. Quando
objetos e necessidades se separam, ndo conseguem determinar nenhuma atividade, visto
que uma atividade precisa de um motivo para existir. Assim, necessidade, objeto e motivo
sdo elementos que compdem a atividade e, para que esta exista, necessita-se de a¢bes que
se referem aos objetivos (ASBAHR, 2005).

Destacamos que existe uma relacdo particular entre atividade e acdo. Eidit e
Duarte (2007) explicitam que as atividades humanas sdo complexas, constituidas por
diferentes acdes que estabelecem uma conexao entre si. As autoras completam explicando
que a acdo é um processo no qual o motivo ndo corresponde exatamente ao objeto da

atividade. Para explicar a relacdo existente entre atividade e acdo, as autoras citam um
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exemplo de Leontiev (1975), que diz o seguinte:

[...] uma pessoa que se dirige a biblioteca. Ir até a biblioteca constitui uma acéo
e, como tal, esta dirigida, orientada para um objeto direto, concreto e
determinado, ou seja, chegar até a biblioteca. Entretanto, ndo ¢é esse o objetivo
que impulsiona a acdo desse individuo. Ele vai a biblioteca motivado pela
necessidade de estudar uma obra literaria. O autor esclarece que esse motivo é
0 que impulsiona a pessoa a determinar o objetivo (apropriar-se do conteldo
do livro) e, para tanto, cumprir uma agao capaz de, mesmo que indiretamente,
realiza-lo (ir ate a biblioteca apanhar o livro) (EIDT; DUARTE, 2007, p. 59).

De acordo com o exposto, “[...] a agdo do sujeito no mundo a partir das suas
necessidades s0 vai se completar quando o sujeito significar algo do mundo social como
possivel de satisfazer suas necessidades [...]” (AGUIAR, 2006, p. 17). Desta forma, “[...]
0 objeto/fato/pessoa vai ser vivido como algo que impulsiona/direciona, que motiva o
sujeito para a acao na dire¢do da satisfagdo das suas necessidades [...]” (p 17). Isso
significa dizer que a trajetoria descrita se explica com a configuracdo das necessidades
em motivos. A oportunidade de ocorrer uma “[...] atividade que va na direcdo da
satisfacdo das necessidades, com certeza modifica o sujeito, criando novas necessidades
e novas formas de atividade, ¢ a configuracdo das necessidades em motivos [...]”
(AGUIAR; OZELLA, 2013, p. 306).

Uma agéo para ser concretizada necessita de determinados modos de execucéo,
ou seja, de operacdes definidas como “[...] o contetido indispensavel de toda a¢do, mas
ndo se identifica com a acdo [...] uma mesma acdo pode realizar-se por meio de operacdes
diferentes, e inversamente, acOes diferentes podem ser realizadas pelas mesmas operagoes
[...]” (LEONTIEV, 2004, p. 323). Isso explica-se pelo fato de que “[...] enquanto uma
acao é determinada pelo seu fim, as operacdes dependem das condi¢des em que é dado
esse fim” (p. 323). As acdes apresentam, além do aspecto intencional, o aspecto
operacional, que se refere a maneira como se concretizam as operacgdes:

Cada acéo inclui diferentes operacBes que dependem das condicdes de
execucgdo da acdo. [...] as operacGes referem-se aos inimeros procedimentos
que o sujeito realizara para alcangar seu objetivo. A operagdo € a tecnificacdo
da agdo e, em geral, realiza-se automaticamente. Os componentes da atividade
podem adquirir diferentes funcfes, pois estdo em constante processo de
transformag&o. Uma atividade pode tornar-se a¢do quando perde seu motivo
originario, ou uma acédo transformar-se em atividade na medida em que ganha

um motivo préprio, ou ainda uma ac¢do pode tornar-se operacao e vice-versa.
(ASBAHR, 2005, p. 110).

A partir desse entendimento, inferimos que a atividade é formada por acles e
operagdes para atender as necessidades dos homens nas relacGes sociais que estabelecem

com o mundo exterior. Desta maneira, as necessidades sdo o motivo que impulsiona o
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sujeito e orienta as suas agdes/operacdes para um determinado fim. No modo de producgéo
capitalista, ha um distanciamento entre trabalho manual e intelectual, e as acbes e as
operacgdes despendidas na realizacdo do trabalho degradam a atividade humana. Em
outras palavras, 0 motivo ndo corresponde inteiramente com a sua finalidade. Para o
trabalhador, embora o significado social de seu trabalho seja produzir determinados
produtos, o sentido de trabalhar é outro: obter um salario porque, sé assim, podera
sobreviver (ASBAHR, 2005).

Apesar de ser inegavel que sentido e significado sdo categorias diferentes,
podemos afirmar que ambas possuem singularidades e precisam ser compreendidas a
partir de uma relacdo dialética, por necessitarem uma da outra para existirem. Nesta
perspectiva, nosso ponto de partida para a analise e interpretacdo dos dados elaborados a
partir das informacdes coletadas foram os significados construidos pelos sujeitos
participantes da pesquisa. Acreditamos que os significados podem revelar além do
imediato e conduzirem nossa investigacdo para “[...] zonas mais instaveis, fluidas e
profundas, ou seja, para as zonas de sentido [...]” (AGUIAR; OZELLA, 2013, p. 304).

Com a perspectiva de realizar um trabalho de anélise e interpretacao dos dados e
apreender as significacbes entendidas nesta pesquisa, como a relacdo dialética entre
sentido e significado construidos pelos sujeitos na atividade de estagio supervisionado,
nos orientamos a partir da proposta metodolégica de organizacdo dos Nucleos de
Significacdo (AGUIAR, 2006). Embora a sistematizacdo dos Nucleos de Significagdo
seja direcionada por trés etapas (pré-indicadores, indicadores e nucleos de significagdo),
isso ndo quer dizer que seja um processo linear e que segue uma sequéncia logica e
predeterminada. Consideramos como um processo dialético, no fortalecimento das
categorias teorico-metodoldgicas, para apreender as determinacGes da totalidade dos
elementos objetivos e subjetivos. Estes constituem as significagcbes produzidas pelos
sujeitos como producdes ndo estaticas, mas que se transformam na atividade desenvolvida
e entendem as contradi¢cdes que engendram a relacdo entre as partes e o todo, assim como
consideram que as relagdes ndo sdo diretas, mas mediadas por fendmenos que se formam
em integracdo com outros fendbmenos (AGUIAR; OZELLA, 2015).

Ressaltamos que as entrevistas assumem uma importancia de destaque nessa
proposta, relacionadas as respostas dos questionarios. Assim, as informacdes coletadas
passaram por uma leitura inicial para nos apropriarmos do material levantado, e
apreendemos, com maior frequéncia, os temas que os participantes deram maior énfase e

importancia em suas falas ou as contradi¢des apresentadas. Ressaltamos que, a primeira
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vista, 0 que saltam aos olhos sdo as palavras com significado, pois séo as primeiras a se
destacarem nesse momento inicial. Deste modo, essas palavras inseridas no contexto, que
Ihe atribuem significado, possibilitam organizar os pré-indicadores na direcdo da
sistematizacdo dos Ndcleos de Significacdo, a fim de apreender o movimento de
significacdo da realidade pelos sujeitos (AGUIAR, 2006).

O levantamento dos de pré-indicadores, segundo a autora, consiste em um
processo que ocorre por meio da analise e interpretacdo das informacdes contidas no
material empirico, a luz dos pressupostos tedrico-metodolégicos, com a intengdo de
superar 0 aparente. Procuramos entender, a partir do que foi falado, expressado pelo
sujeito, o que ndo se deu a conhecer, 0 ndo dito. Esse movimento da dimensdo empirica
a abstracdo da realidade é imprescindivel nas pesquisas de cunho qualitativo, visto que o
“[...] homem ndo pode conhecer o contexto do real a ndo ser arrancando os fatos do
contexto, isolando-os e tornando-os relativamente independentes. Eis aqui o fundamento
de todo conhecimento: a cisdo do todo [...]” (KOSIK, 1976, p. 57).

Os pré-indicadores sdo trechos de falas compostos por palavras articuladas que
compdem um significado, carregam e expressam a totalidade do sujeito, constituindo,
assim, uma unidade de pensamento ¢ linguagem. Por isso, “[...] s3o entendidos ndo como
afirmacdes descolados da realidade, mas como construgdes sociais, isto €, discursos
mediados por numerosos artefatos culturais e histéricos que constituem o movimento dos
processos de significagdo da realidade” (AGUIAR; SOARES; MACHADO, 2015, p. 64).

De acordo com os autores, nesse momento de levantamento dos pré-indicadores,
ocorre, a0 mesmo tempo, 0 processo de sintese, pois 0 pensamento é mediado durante
todo o processo pelo movimento dialético de analise e sintese. Desta maneira, por esses
pré-indicadores se referirem a um processo dialético, dependem um do outro para
existirem. N&o ha momentos distintos de andlise e sintese. Caso ndo se tenha uma visao
do todo, mesmo que esse todo se revele no nivel da aparéncia, ndo existe a possibilidade
de abstrair os seus elementos. A sintese orienta a analise para ndo nos distanciarmos do
todo, todavia, a analise apresenta, como dimensdo mais importante, a sintese,
principalmente por se tratar de um processo no qual a analise de um fenémeno é
inesgotavel.

Depois de concluido esse levantamento empirico dos pré-indicadores, estes sao
aglutinados conforme os critérios de similaridade, complementariedade e contraposicao,
com a intencéo de atingir uma abstracdo que permita uma aproximagao maior dos sentidos

constituidos pelos sujeitos (AGUIAR; OZELLA, 2013). Vale ressaltar que esses critérios
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de aglutinacdo ndo séo isolados entre si. Para exemplificar, determinados indicadores
podem se complementar pela semelhanca ou contraposicao: um fato identificado como
pré-indicador, ao ser aglutinado, pode indicar o carater impulsionador/motivador para
acdo em uma determinada situacdo (AGUIAR e OZELLA, 2006).

Assim, ocorre a sistematiza¢cdo dos indicadores, “[...] que t€ém como finalidade a
negacao do discurso tal como se apresenta, isto €, a negacao do dito [...]”. Para que esse
processo se efetive, “[...] € preciso explicar, por meio do processo de analise e sintese, as
contraditorias relagdes existentes entre os pré-indicadores, relacbes que nos levam a
articula-los para compor os indicadores [...]” (AGUIAR; SOARES; MACHADO, 2015,
p. 68).

A sistematizacdo dos indicadores nos permite dar continuidade ao processo de
anélise, que consiste em proceder um novo movimento de articulacdo. Entdo, os
indicadores:

[...] s6 adquirem algum significado se inseridos e articulados na totalidade dos
contelidos tematicos contidos nas expressdes do sujeito. De posse desse
conjunto (os indicadores e seus conteudos), devemos nesse momento, voltar
ao material das entrevistas e iniciar uma primeira selecdo de trechos que
ilustram e esclarecem os indicadores. Esse momento ja caracteriza uma fase
do processo de analise que aponta um inicio de nuclearizacdo (AGUIAR,;
OZELLA, 2013, p. 309).

De acordo com o0 exposto pelas autoras, o inicio da nuclearizacdo, ou seja, a
construcdo dos Nucleos de Significacdo, se da a partir da aglutinagdo dos indicadores,
essenciais para identificarmos os temas e sua articulacdo, conforme a semelhanca,
complementariedade e/ou contradi¢do, no sentido de revelarem e objetivarem a esséncia
dos conteudos expressos pelos sujeitos. Esse movimento nos possibilita “[...] verificar as
transformag0es que ocorrem no processo de construgdo dos sentidos e dos significados,
0 que possibilitard uma analise mais consistente que nos permita ir além do aparente e
considerar tanto as condigdes subjetivas quanto as contextuais e historicas” (AGUIAR;
OZELLA, 2013, p. 310). Os Nucleos de Significagdo “[...] devem ser construidos de
modo a sintetizar as mediag0es constitutivas do sujeito; mediagdes essas que constituem
o0 sujeito no seu modo de pensar, sentir e agir” (p. 310).

Os Nucleos de Significacdo, conforme apontados pelas autoras, devem superar 0s
pré-indicadores e indicadores. Isto é, precisam expressar aspectos essenciais do sujeito,
compreendidos como um momento superior de abstracdo e que indicam a articulagéo

dialética entre as partes e o todo, sempre orientados pela teoria que fundamenta a
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pesquisa. Assim, é possivel avancar em dire¢cdo ao concreto pensado, passar do empirico
para o interpretativo, ou seja, chegar as zonas de sentido.

Nessa mesma direcdo, Aguiar, Soares e Machado (2015) afirmam que esse é 0
momento de ultrapassar o discurso aparente, desligado da realidade social e historica, que
busca, por meio da articulagdo dialética dos indicadores, a realidade concreta, 0s sentidos
que histdrica e dialeticamente vinculam a fala e o pensamento do sujeito. Neste interim,
0s autores indicam que o caminho a ser seguido deve partir das categorias simples
apreendidas no primeiro momento, a fim de atingir as relacbes veladas, as quais
caracterizam o processo de constituicdo dos sentidos. Complementam a ideia ressaltando
que esse movimento € a passagem de uma percep¢do empirica para uma compreensdo
concreta da realidade, ou seja, é superar o entendimento do significado para a apreensdo
do sentido da palavra proferida pelo sujeito.

Desse modo, partindo-se do exposto e com a perspectiva de compreendermos 0s
significados que foram apropriados e quais sentidos foram elaborados a respeito da
unidade teoria e pratica no estagio supervisionado em EI do curso de Pedagogia da
Faculdade de Educacdo da UFG, apresentamos, nas discussfes a seguir, a sistematizacao
e a analise dos dados empiricos da pesquisa, obtidos por meio da proposicdo de um

questionario para 0s sujeitos que participaram da pesquisa.
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4 RELACOES E CONTRADICOES DOS SENTIDOS DA UNIDADE TEORIA E
PRATICA NO ESTAGIO SUPERVISIONADO

4.1 OS SENTIDOS DA UNIDADE TEORIA E PRATICA NA FORMLA(;AO
DOCENTE PARA A EDUCACAO INFANTIL: ANALISE E INTERPRETACAO DE
DADOS

A partir dos objetivos especificos estabelecidos em nossa pesquisa, foram
realizados os questionarios e as entrevistas, uma vez que o trajeto proposto incialmente
precisou ser reorientado em virtude do quadro atual de pandemia, nos impossibilitando
de efetivar tal tarefa com as demais instituicdes de ensino superior que a principio fariam
parte da nossa investigacdo, IFG e PUC - Goiania. A partir da reorganizacédo do percurso
investigativo, definimos que somente os estudantes da Faculdade de Educacdo da UFG
participariam da pesquisa empirica, por se tratar de uma Instituicdo de Ensino Superior
consolidada a mais tempo em nossa cidade e por formar um numero significativo de
docentes. Tivemos acesso aos e-mails dos estudantes, disponibilizados pela coordenacgéo
do Curso de Pedagogia totalizando um quantitativo de 176 sujeitos. Apds alguns contatos
com 0s respectivos sujeitos, obtivemos respostas de 40 questionarios, com o nimero de
19 respondentes que aceitaram participar da entrevista. Contudo, ap0s 0s contatos com
esses 19 respondentes, obtivemos aceitacdo de 14 estudantes que realizaram a entrevista.

Destacamos que 0s questionarios e principalmente as entrevistas se configuram
em metodologias imprescindiveis para a compreensdo dos sentidos atribuidos pelos
sujeitos a diferentes fendmenos, constituidos por multiplos determinantes, visto que se
configura em suporte importante em investigacdo de cunho qualitativo, em uma
perspectiva socia-historica, na compreensao das contradi¢cGes e antagonismos presentes
nesses fendbmenos.

Aguiar e Ozella (2006, p. 229) compreendem a entrevista como “[...] um dos
instrumentos mais ricos e que permitem acesso aos Processos psiquicos que nos
interessam, particularmente os sentidos e os significados [...]”. As autoras sinalizam
caracteristicas importantes das entrevistas, as quais podem intervir no potencial de
captacdo ou apreensdo dos sentidos e significados buscados e nos alertam que as
entrevistas devem ser:

[...] consistentes e suficientemente amplas, de modo a evitar inferéncias
desnecessarias ou inadequadas; recorrentes, isto é, a cada entrevista, apds
uma primeira leitura, o informante devera ser consultado no sentido de

eliminar ddvidas, aprofundar colocacdes e reflexdes e permitir uma quase
analise conjunta do processo utilizado pelo sujeito para a producao de sentidos
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e significados; mesmo considerando que uma boa entrevista possa contemplar
material suficiente para uma analise, se houver condicdes, alguns outros
instrumentos podem permitir aprimoramento e refinamento analitico. Para
isso, recomenda-se um plano de observacao no processo das entrevistas, tanto
para captar indicadores ndo verbais como para complementar e parear
discursos e agdes que estejam nos objetivos da investigagdo (AGUIAR,;
OZELLA, 2006, p. 229). (Grifo da autora)

Desse modo, as entrevistas se configuram em instrumentos “[...] fundamentais
quando se deseja mapear praticas, crencas, valores e sistemas classificatorios de universos
sociais especificos, mais ou menos bem delimitados, em que os conflitos e contradi¢des
ndo estejam claramente explicitados [...]” (DUARTE, 2004, p. 215). A autora
complementa dizendo que ao serem realizadas de forma adequada “[...] permitirdo ao
pesquisador fazer uma espécie de mergulho em profundidade, coletando indicios dos
modos como cada um daqueles sujeitos percebe e significa sua realidade [...]”. As
entrevistas possibilitam “[...] levantar informacdes consistentes que lhe permitam
descrever e compreender a l6gica que preside as relagcdes que se estabelecem no interior
daquele grupo, o que, em geral, € mais dificil obter com outros instrumentos de coleta de
dados” (p. 215).

A entrevista, cumpre ainda a funcdo de provocar o interlocutor refletir sobre si
mesmo, Visto que o pesquisador atua como “[...] mediador para o sujeito apreender sua
prépria situacdo de outro angulo, pois conduzimos o outro a se voltar sobre si préprio;
incitamo-lo a procurar relagfes e a organiza-las [...]” (DUARTE, 2004, p. 220). Assim,
de acordo com a autora, a entrevista cumpre uma dupla funcgéo, pois ao mesmo tempo que
nos fornece informagOes importantes para a pesquisa, contribuiu para que os sujeitos
entrevistados reflitam sobre suas prdprias vidas e dé a ela um outro sentido ao refletir
acerca de questdes em torno das quais talvez ndo se detivesse em outras circunstancias.

A partir desses pressupostos a nossa entrevista procurou apreender alguns
elementos constitutivos do estagio supervisionado, e, assim compreender os sentidos da
unidade teoria e pratica constituidos nessa atividade, a partir da apreensdo de conceitos
especificos, explicitados pelos participantes da pesquisa, assim como as suas
perspectivas, as explicacdes e posicionamentos acerca do estagio efetivado em Educacao
Infantil, durante a formacdo no Curso de Pedagogia. Além de identificar como esse
espaco e tempo se constituem em lécus privilegiado de formacao docente.

As entrevistas, relacionadas as respostas dos questionarios nos possibilitou
percorrer uma trajetoria de investigacao, no sentido de identificar e apreender as multiplas

determinacGes que agem sobre os significados e sentidos apropriados, elaborados e
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atribuidos a unidade teoria e prética constituidos no periodo destinado ao estagio em
Educacao Infantil no Curso de Pedagogia da UFG. Assim, para a efetivacao das analises
e interpretac@es das informacdes coletadas e a elaboracdo dos dados partimos da realidade
concreta, explicitada pelos participantes da pesquisa, no sentido de avangarmos para as
zonas de sentidos, irmos além do aparente e adentramos na esséncia do fenémeno
pesquisado. Nesse sentido utilizamos a metodologia dos nucleos de significacdo, com a

estruturacdo dos pré-indicadores, indicadores para se chegar aos nucleos de significacao.

4.2 AS ALUNAS E ALUNOS DO CURSO DE PEDAGOGIA DA FE/UFG: QUEM
SAO OS SUJEITOS DA PESQUISA?

Nesse item apresentaremos a trajetdria realizada durante a investigacdo
empreendida por se constituir em processo importante para os pesquisadores, visto que
julgamos imprescindivel em uma pesquisa de cunho qualitativo a exposi¢ao do percurso
de investigacdo, pois “[...] relatar procedimentos de pesquisa, mais do que cumprir uma
formalidade, oferece a outros a possibilidade de refazer o caminho e, desse modo, avaliar
com mais seguranga as afirmacdes que fazemos [...]” (DUARTE, 2002, p. 140).

Em virtude da pandemia da covid-19 enfrentada atualmente pelo mundo, tivemos
que reorientar e reorganizar a parte empirica da pesquisa, uma vez que toda a estrutura da
investigacdo depende dos questionarios e entrevistas, sendo necessario delimitar uma
segunda vez o campo empirico de investigacdo, restringindo-o ao curso de Pedagogia da
Faculdade de Educacédo da UFG.

A coordenacdo do referido curso nos disponibilizou os e-mails de 176 estudantes
que estavam fazendo o estagio supervisionado em Educacdo Infantil ou j& haviam feito
esse estagio. O primeiro contato aconteceu em outubro de 2020, por e-mail e obtivemos
poucas respostas. Em janeiro de 2021, mandamos novamente e reforcamos a importancia
da participacdo dos estudantes para a discussdo acerca da formacéo de professores no
Curso de Pedagogia, a adesdo foi um pouco maior, mas ainda ndo era satisfatorio o
numero de questionarios respondidos.

Em fevereiro de 2021, outra tentativa foi realizada com a intencdo de aumentar o
namero de participantes na pesquisa. Nesse momento, conseguimos uma maior adesao.
Desses 176 estudantes convidados, 40 responderam o questionario disponibilizado no
Google Foms e 19 estudantes se dispuseram a participar da entrevista. Em momento
posterior, foram contactados individualmente, a fim de agendarmos a entrevista, porém

foram poucas respostas positivas. Novos tentativas foram realizadas via e-mail e
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enfatizamos a relevancia da participacgao dos estudantes nas entrevistas para a ampliagcdo
do debate no campo de formacéo de professores. Com isso, obtivemos a resposta de 14
estudantes que aceitaram participar via Google Meet da entrevista.

A finalizagdo da aplicacdo do questionario ocorreu em marco de 2021 e o
encerramento das entrevistas em abril do mesmo ano. A opcao pelo questionario e a
entrevista se deram com a intencdo de levantar informacdes que possibilitaram a
construcdo dos dados. As informacgdes do questionario apontam o perfil, indicando
aspectos de cunho individual e social dos estudantes, como: idade, género, estado civil,
formacdo no Ensino Médio, ano de ingresso e conclusdao do curso de Pedagogia, dentre
outras.

O perfil é entendido por Alves (2012) como um conjunto de caracteristicas de um
grupo especifico de trabalhadores como categoria coletiva. Essas caracteristicas,
determinadas ao longo da historia, ndo sdo inertes, se modificam nas relacdes sociais de
producdo, diferenciando-se nos estagios de desenvolvimento das sociedades. O perfil
expressa caracteristicas dos sujeitos que realizam o trabalho, suas trajetorias e condicéo
atual, anunciando conhecimentos, habilidades, praticas peculiares de um determinado
campo e segmento de atuacdo. Esse delineamento pode instituir meios para compreender
a constituicdo historica.

A primeira informacéo apreendida, indicativa do perfil dos sujeitos, diz respeito a
idade dos participantes da pesquisa, conforme indicado no Grafico 4, ou seja, dos 40
respondentes, 29 (72,5%) tem entre 21 e 30 anos de idade, 6 (15%) apresentam idade
entre 31 e 40 anos de idade, 4 (10%) disseram ter entre 41 e 50 anos de idade e 1 (2,5%)

tem 51 anos ou mais de idade.

Grafico 4 — Quantitativo de estudantes conforme a idade

@ Entre 18 e 20 anos
@ Entre 21 e 30 anos
Entre 31 e 40 anos
@ Entre 41 e 50 anos
@ 51 anos ou mais

Fonte: Grafico elaborado pela autora com base nos dados da pesquisa (2021)
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Desses estudantes um total de 24 respondentes (60%) séo solteiros, 8 (20%) séo
casados, 2 respondentes (5%) separados e 1 respondente (2,5%) preferiu ndo dizer qual o

estado civil, de acordo com o Gréfico 5 a seguir:

Gréfico 5 — Numero de estudantes em relagdo ao Estado Civil

@ Casadal/casado

@ Uniao estavel

@ Solteira/solteiro

@ Separada/separado
@ Viavalviavo

@ Prefiro nao dizer

Fonte: Grafico elaborado pela autora com base nos dados da pesquisa (2021).

No que se refere ao nimero de filhos, 30 respondentes (75%) assinalaram ndo
possuirem filhos. Um total de 25% dos participantes tem filhos, ou seja, 7 respondentes
(17,5 %) afirmaram ter 1 filho, 2 respondentes (5%) disseram ter 2 filhos, 1 respondente
(2,5%) tem 3 filhos, o que pode ser conferido no Grafico 6.

Grafico 6 — Quantitativo de estudantes quanto ao numero de filhos

@ Sim (por favor margue o numero de
filhos abaixo)

@1

o2

®:3

@ 4 oumais

@ Prefirc nao dizer

Fonte: Gréfico elaborado pela autora com base nos dados da pesquisa (2021).

Do numero total de participantes da pesquisa, 35 respondentes (87,5%)
explicitaram que sdo do género feminino e 5 (12,5%) disseram ser do género masculino,
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conforme o Gréfico 7. O maior quantitativo de respondentes assinalou que pertence ao
género feminino, o que evidencia que as mulheres ocupam, em maior nimero a Educacgéo
Basica. De acordo com Curado Silva (2008, p.154), a “[...] feminizacdo produz marcas
na caracterizagdo da profissdo, nas formas de ensino, na representacdo social, marcas
produzidas até mesmo pela dominagdo sofrida historicamente pela mulher em outros

campos”.

Gréfico 7 — Quantitativo de estudantes em relacdo ao Género

@ Feminino
® Masculino
Prefiro nao dizer

Fonte: Grafico elaborado pela autora com base nos dados da pesquisa (2021).

De acordo com o Grafico 7, constatamos a questdo de as mulheres ocuparem em
maior nimero o campo da Educacdo. Alves (2012), em sua pesquisa concluiu que o perfil
dos docentes de Educagdo Infantil que participaram da sua investigacdo era
predominantemente composto por mulheres. Isso se deve a configuracdo do campo de
trabalho ser principalmente feminino, visto que historicamente a sociedade atribuiu as
mulheres a atividade de cuidar e educar as criangas como se fosse uma caracteristica
natural, “[...] mitificando a mulher enquanto mée-educadora nata, aquela que nasceu para
ser professora, porque nasceu para ser mae [...]” (ALVES, 2012, p.178).

A autora afirma que essa questdo de género acabou se constituindo em um dos
fatores determinantes na desvalorizacdo do trabalho das professoras de educacdo infantil,
uma vez que configurou uma imagem da profissdo docente como sacerddcio e vocagao,
um trabalho sem interesse, realizado por amor, sem esperar retorno ou condicdes para
realiza-lo. A autora acrescenta, que “[...] tal imagem € diretamente oposta ao sentido da
profissionalizacdo do trabalho como atividade que exige formacdo, remuneracdo e
condicdes dignas para ser realizado” (ALVES, 2012, p.179).
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Ao tratarmos sobre a formacao no Ensino Médio em escola publica ou privada, as

respostas que obtivemos foram as seguintes, ver o Grafico 8:

Gréfico 8 — Formac&o no Ensino Médio em escola publica ou privada

@ Ensino médio realizado em escola
publica

@® Ensino médio realizado em escola
privada
Ensino médio realizado parte em escola
publica e parte em escola privada

Fonte: Grafico elaborado pela autora com base nos dados da pesquisa (2021).

De acordo com o Gréfico 8, do quantitativo de estudantes que participaram da
pesquisa um total de 21 respondentes (52,5%) fizeram o0 Ensino Médio em escola publica.
O namero de estudantes diminui ao se tratar de Ensino Médio em escola privada, com um
total de 14 (35%). Existe ainda uma outra realidade, 5 respondentes (12,5%) fizeram o
Ensino Médio, parte em escola publica e parte em escola privada. Desse numero, 38
respondentes (95%) assinalaram ndo terem realizado Curso Técnico de Magistério ou
curso Normal de nivel médio e 2 (5%) responderam que tiveram essa experiéncia, ver
Gréfico 9.

Gréfico 9 — Numero de estudantes que fizeram o Curso Técnico de Magistério ou Curso

Normal de nivel médio

® Sim
® Nao

—_ |

Fonte: Grafico elaborado pela autora com base nos dados da pesquisa (2021).
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Quanto ao periodo de conclusdo do Ensino Médio, os participantes da pesquisa
revelaram que ocorreu em diferentes épocas, conforme explicitado no Grafico 10,
correspondendo o tempo de 1988 a 2016. Os anos com maior numero de conclusao do
Ensino Médio estdo entre 2011 e 2016, ou seja, em 2011, 3 respondentes (7.5%)
terminaram o Ensino Médio, em 2012, 2 (5%). Nos anos seguintes, esse numero
aumentou, em 2013 um total de 5 respondentes (12,5%) encerraram 0 Ensino Médio, em
2014, 5 (12,5%). O ano com um maior nimero de concluintes do Ensino Médio foi em
2015, 9 (22,5%). No ano seguinte somente 1 respondente (2.5%) completou o Ensino

Medio, de acordo com o exposto no Gréfico 10, a seguir:

Grafico 10 — Ano de conclusdo do Ensino Médio

10.0
1
s 9 (2215%)
5 (12.55(12.5%)
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s 2 (5%) 2(5%)
1 (2,590 (2.5%) (2.5%) g 1 (2.5%)(2.5%) (2.5%4)(2.5%) (2.591)(2.5%) (2.5%) 1(2.5%)
00

1988 1994 2002 2004 2006 2010 2012 2014 2015

Fonte: Grafico elaborado pela autora com base nos dados da pesquisa (2021).

Os estudantes concluintes do Ensino Médio, ingressaram no Curso de Pedagogia
nos anos de 2012 a 2018, conforme demonstrado no Grafico 11. Os anos com um maior
numero de ingressantes no Curso de Pedagogia foram de 2015 a 2017. O ano de 2015 o
namero de estudantes correspondeu a 5 respondentes (12,5%). Em 2016 ocorreu um
aumento do namero de ingressantes, com um total de 18 respondentes (45%). Em 2017,

esse quantitativo diminuiu, 12 (30%) de estudantes ingressaram no Curso de Pedagogia.
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Gréfico 11 — Ano de ingresso no Curso de Pedagogia
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Fonte: Gréfico elaborado pela autora com base nos dados da pesquisa (2021)

Quanto tratamos do ano de conclusdo no Curso de Pedagogia, conforme
explicitado no Gréafico 12, os estudantes encerraram nos anos de 2017 a 2020, uma
porcentagem desses estudantes concluira no ano de 2021. No ano de 2017, 1 respondente
(2.5%) concluiu o Curso de Pedagogia, em 2019, 21 estudantes (52,5%), no ano de 2020,
um total de 5 respondentes (12,5). O ano de 2021, o quantitativo de estudantes que ainda
estdo cursando Pedagogia corresponde a 13 (32,5) e concluirdo ao término do corrente
ano. Vale destacar que 55% dos estudantes fizeram o estagio supervisionado presencial,
antes da pandemia, 45% realizaram o estagio no contexto pandémico, ou seja, de forma
remota, sem ter contato presencial com as criancas em uma instituicdo de Educacdo

Infantil.

Grafico 12 — Ano de conclusdo do Curso de Pedagogia
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Fonte: Grafico elaborado pela autora com base nos dados da pesquisa (ZUZ1).
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A escolha da carreira docente foi determinada por diferentes fatores explicitados
pelos respondentes no questionario e apresentados no Grafico 13. A maioria dos
respondentes 27 (67,5%) assinalaram que a escolha foi em virtude da identidade com a
profissdo docente, em seguida o total de 16 respondentes (40%) apontaram identidade
com o campo de estudos da educacéo, 10 respondentes (25%) mencionaram o sentimento
de vocacdo para a docéncia, 9 (22,5) indicaram a realizacao pessoal e 8 (20%) registraram

nédo terem conseguido entrar em outro curso.

Grafico 13 — Escolha da carreira docente
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Fonte: Gréfico elaborado pela autora com base nos dados da pesquisa (2021).

Entre as questdes apontadas no questionario, de acordo com o Grafico 13, trés
delas apresentaram o mesmo quantitativo, 7 respondentes (17,5%), disseram ter escolhido
a carreira docente devido: ao facil acesso ao curso, a influéncia da familia e influéncia
dos professores da Educacgdo Basica. Dentre as alternativas indicadas, duas delas ficaram
com o mesmo numero de 6 respondentes (15%), foram: facilidade para encontrar trabalho
e gostar de criancas. Apenas uma das op¢les apresentou o quantitativo de 2 respondentes
(5%), os quais se referiram a escolha da carreira docente motivados pela realizagdo
financeira.

Ao serem interrogados se ja estavam atuando na profissédo docente, a maioria dos
participantes da pesquisa respondeu no questionario nao ter ainda ingressado na referida
profissdo, de acordo com o Grafico 14, ou seja, do quantitativo de respondentes 21
(52,5%), ndo estdo trabalhando como professores. Todavia, um namero significativo
desses respondentes 19 (47,5%) ja estdo atuando na profissdo docente. Esses dados
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demonstraram que quase metade do quantitativo de sujeitos participantes da pesquisa
estdo trabalhando como professores em instituicGes de educacado basica. Contudo mais da

metade ainda ndo ingressou na profissdo docente.

Gréfico 14 — Quantitativo de ingressantes na profissdo docente

@® Sim
@ Ainda nao

Fonte: Grafico elaborado pela autora com base nos dados da pesquisa (2021).

Ao nos referimos ao nivel e modalidade educacional que estavam atuando,
conforme o Gréfico 15, os 19 (47,5%) sujeitos que ja estdo trabalhando na educacao, a
maioria, 10 respondentes (52,6%) assinalaram no questionario que atuam na Educacao
Infantil, 6 respondentes (31,6%) trabalham nos anos iniciais do Ensino Fundamental, 1
respondente (5,3%) estd na Educacdo de Jovens e Adultos, 1 respondente (5,3%) esta
atuando na Educacdo Profissional e 1 respondente (5,3%) trabalha no Ensino

Fundamental e Médio.

Gréfico 15 — Nivel ou modalidade de atuacdo docente

@ Educacgéo Infantil

@ Anos Iniciais do Ensino Fundamental
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@ Educagéo profissional
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Fonte: Gréfico elaborado pela autora com base nos dados da pesquisa (2021).
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Os participantes da pesquisa que atuam na Educacgéo Infantil foram impelidos a
responderem acerca da compreensdo que tém da docéncia nessa etapa da Educacdo

Basica. Obtivemos diferentes respostas, as quais foram explicitadas no Quadro 10.

Quadro 10 — Compreenséo da docéncia na Educagdo Infantil

Compreensédo da docéncia na Educagéo Infantil

A educacdo infantil é a fase mais delicada e importante de formacao do sujeito. As pessoas que atuam
com essas criangas precisam ter muito claro o seu propésito, e fazé-lo com toda aten¢do e cuidado. Estar
presente de mente, corpo e coragdo

Fase de livre expressdo, conhecimento de si e do mundo.

A docéncia é um desafio diério, busco me reinventar a cada dia fazendo a minha praxis pedagogia mais
interessante para que o trabalho ndo se torne chato ou monétono.

Extremamente necesséaria, pois é uma das principais fases de formagdo humana.

N&o sou professora, sou auxiliar de atividades educativas e atuo na educacéo infantil. Eu entendo a
docéncia como um ato pedagdgico, ato social, pautado no didlogo e em compreender o aluno

Essencial para a formagéo da crianca

Como obtendo papel de grande importancia na construcao social, emocional e cognitiva dos meus
educandos.

Compreendo como mediacao das vivéncias e experiéncias da primeira infancia, o qual necessita de
formacao inicial e continuada. Também compreende a indissociavel relagdo entre cuidar e educar, na
qual a rotina de higiene e alimentac&o das criangas compreendem como um contetdo fundamental e que
merece espaco na formacéo do pedagogo.

Como etapa fundamental da formacdo humana

Fundamental visto que nessa etapa muitas criangas estardo se apropriando de um novo meio social para
além do familiar, de forma a iniciar novas interacGes e relagbes com outras pessoas e com 0 mundo a sua
volta, assim o docente dessa etapa se torna fundamental, sendo o mediador, para que a apropriacéo da
realidade e de novos conceitos se deem na vida dessas criangas.

Fonte: Quadro elaborado pela autora com base nos dados da pesquisa (2021).

Essas sinteses sintetizam as concepcdes de Educacdo Infantil que se relacionam
com a compreensdo, melhor dizendo, os sentidos como veremos mais adiante, de
docéncia na Educacéo Infantil para estes estudantes ainda em processo formativo. 1sso
implica em pensar que tais concepcdes podem estar entrelacadas na formacdo dos
professores no Curso de Pedagogia em andlise. A maioria dos respondentes apreenderam
que a docéncia na Educagdo Infantil remete a questdo da aprendizagem e
desenvolvimento das criangas por meio da mediagdo docente, etapa importante para a

formagdo humana. Uma resposta merece destaque, uma vez que consubstanciou a
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percepcao do trabalho docente na Educacédo Infantil, a qual especifica que o respondente
compreende como primordial, uma vez que “[...] nessa etapa muitas criangas estarao se
apropriando de um novo meio social para além do familiar, de forma a iniciar novas
interacdes e relagdes com outras pessoas e com 0 mundo a sua volta, assim o docente
dessa etapa se torna fundamental, sendo o mediador, para que a apropriacéo da realidade
e de novos conceitos se deem na vida dessas criangas.”

Os 19 respondentes (47,5%) que ndo ingressaram na profissdo docente
assinalaram mais de duas alternativas que correspondem a alguns fatores que explicam o
porqué de ndo terem ingressado ainda na profissdo docente na Educacéo Infantil, veja o
Gréfico 16.

Gréfico 16 — Fatores do ndo ingresso na profissdo docente na Educagéo Infantil
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Fonte: Grafico elaborado pela autora com base nos dados da pesquisa (2021).

As constatacdes realizadas, a partir desses dados indicam diversos motivos pelos
quais 0s sujeitos participantes da pesquisa ndo terem ingressado ainda na profisséo
docente na Educacdo Infantil, dentre os fatores apresentados, estdo as seguintes respostas:
11 respondentes (44%) assinalaram que ndo estdo atuando ainda, mas pretendem atuar na
Educacdo Infantil, 14 respondentes (56%) disseram que ndo estdo atuando, mas
pretendem atuar nos anos iniciais, 7 respondentes (28%) apontaram que nao estdo atuando
ainda, mas pretendem atuar na gestdo escolar, 2 respondentes (8%) disseram que néo
estdo atuando ainda, mas pretendem atuar na Educacdo de Jovens e Adultos, 4
respondentes (16%) apontaram que ndo estdo atuando ainda e ndo pretendem seguir a
carreira docente, 5 respondentes (20%) sinalizaram que ndo estdo atuando ainda, visto

que pretendem seguir a carreira académica.
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No Gréfico 17, observamos que a grande maioria dos sujeitos estdo investindo em
sua formacdo continuada, uma vez que os dados apontaram que 8 respondentes (20%)
fizeram ou estdo fazendo o curso de especializacdo, 6 respondentes (15%) fizeram ou
estdo fazendo o curso de mestrado, nenhum respondente ainda esta fazendo o doutorado,
23 respondentes (57,5%) ndo estdo fazendo pds-graduacdo, mas pretendem fazer, 3
respondentes (7,5%) néo fizeram ou estdo fazendo pds-graduacédo e ndo pretendem fazer.
Dessa forma, somente uma parcela minima de respondentes nao pretendem fazer a pds-
graduacdo, o que pode indicar uma descontinuidade no desenvolvimento profissional
desses sujeitos.

Dentre os sujeitos que fizeram ou pretendem fazer pds-graduacao, indicaram o0s
seguintes cursos: Educacdo Ambiental, Mestrado em Educacdo, Educacéo especial e
inclusiva, Alfabetizacdo, Letramento e Ludicidade, Educacdo Especial e Inclusiva na
Perspectiva Histdrico-Cultural, Psicopedagogia Institucional e Educagdo em ciéncias e
matematica UFG.

Grafico 17 — Quantitativo de estudantes que fazem ou fizeram pds-graduacéo
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Fonte: Grafico elaborado pela autora com base nos dados da pesquisa (2021).

Essencialmente nessa etapa da pesquisa, 0 questionario procurou levantar
informacdes e elaborar os dados referentes ao perfil dos estudantes que fizeram ou
estavam realizando o estagio supervisionado em Educacdo Infantil da Faculdade de
Educagdo da UFG. A intencdo com a proposicdo do questionario foi de subsidiar as
analises subsequentes, no sentido de compreender como 0 estagio supervisionado se
constitui em espaco e tempo privilegiados de formacao docente para a Educacao Infantil,
assim como apreender os sentidos da unidade teoria e pratica constituidos no estagio

supervisionado na educacéo infantil, elaborados pelos sujeitos participantes da pesquisa.
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Dessa forma, as informacOes levantadas foram essenciais para a compreensao dos
sentidos atribuidos pelos estudantes a unidade teoria e préatica no estagio supervisionado
em Educacéo Infantil, tornando-se a intencdo da etapa seguinte da pesquisa empirica, com

o delineamento das entrevistas.

4.3 ESTRUTUNRAQAO DOS PRE-INDICADORES, INDICADORES E NUCLEOS DE
SIGNIFICACAO

Os pré-indicadores, consistem na andlise e interpretacdo das informacdes contidas
nas entrevistas, os quais se referem a trechos de falas compostos por palavras articuladas
que compdem um significado e expressam a totalidade do sujeito, formando a unidade de
pensamento e linguagem, entendida como construcdes sociais, mediadas por aspectos
culturais e histdricos que constituem a significacdo da realidade. Os pré-indicadores, ao
serem aglutinados por similaridade, complementariedade e contraposi¢do, permite uma
aproximacdo maior dos sentidos constituidos pelos sujeitos, o que resulta na
sistematizacdo dos indicadores, com finalidade de negar o discurso tal como se apresenta.

A aglutinacdo dos indicadores resulta na disposic¢do dos nucleos de significacéo,
essenciais para identificarmos os temas, de acordo com a semelhanca,
complementariedade e/ou contradi¢éo, no sentido de revelarem e objetivarem a esséncia
dos contetidos expressos pelos sujeitos. Assim, 0s nucleos de significacdo, devem superar
os pré-indicadores e indicadores, isto é, precisam expressar aspectos essenciais do sujeito,
além de ser compreendido como um momento superior de abstracdo que indica a
articulacdo dialética entre as partes e o todo, sempre orientada pela teoria que fundamenta
a pesquisa.

A partir dessa articulacdo € possivel transpor o nivel empirico para se atingir o
estado interpretativo, isto é, chegar as zonas de sentido. Desse modo, 0 percurso deve
partir das categorias simples apreendidas no primeiro momento, a fim de atingir as
relacbes veladas, as quais caracterizam o processo de constituicdo dos sentidos. Esse
movimento é a passagem de uma percepcao empirica para uma compreensdo concreta da
realidade, ou seja, € superar o entendimento do significado para a apreensao do sentido
da palavra enunciada pelo sujeito.

Com essa compreensao organizamos os pré-indicadores, indicadores e 0s nucleos

de significacdo, conforme os quadros a seguir:
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Quadro 11 — Sistematizacao dos pré-indicadores e indicadores

PRE — INDICADORES

INDICADORES

1) Lia muito sobre Paulo Freire; 2) vou entrar na Pedagogia; 3)
enquanto uma professora ja com a minha formag&o eu posso ser um
meio de transformacdo de vida, da sociedade; 4) boa para explicar o
conteldo para os colegas; 5) gostava muito de crianca; 6) Pedagogia
me atraia mais; 7) tinha a ver comigo; 8) tia que é pedagoga; 9) prima
minha que trabalha na educacdo; 10) instigado pela familia; 11)
gostar de crianga; 12) interesse mesmo de lecionar, de ajudar outras
criangas; 13) gostava muito do ambiente escolar; 14) brincadeiras
na infancia era brincar de escolinha; 15) colei grau em
Administracdo; 16) eu sempre gostei muito da sala de aula; 17)
cobrei muito de ndo ter feito licenciatura; 18) Pedagogia, ndo era a
minha primeira opcéo ; 19) queria de fato ser professor e fazer um
curso de licenciatura; 20) a minha escolha por Pedagogia foi porque
€ a Unica licenciatura que tem no setor Universitario, que era viavel
para eu poder ir e voltar diariamente; 21) fui para a Pedagogia devido
a localizagdo do curso; 22) gostava muito do ambiente escolar; 23)
brincadeiras na infancia era brincar de escolinha; 24) colei grau em
Administracdo; 25) sempre gostei muito da sala de aula; 26) eu
queria de fato ser professor e fazer um curso de licenciatura; 27)
minha escolha por Pedagogia foi porque é a Unica licenciatura que
tem no setor Universitario; 28) minha primeira op¢do seria Historia
ou Pedagogia e acabei colocando mesmo Pedagogia; 29) fui para a
Pedagogia devido a localizagdo do curso; 30) iniciagdo cientifica,
tive uma outra visao da questdo da Pedagogia; 31) Ai eu tinha certeza
¢ Pedagogia sim, eu tive uma outra visdo da questdo da Pedagogia;
32) de inicio ndo queria fazer Pedagogia, 33) meu sonho era fazer
Histdria; 34) prestei para auxiliar, como eu passei no concurso e nao
queria entrar em uma profissdo sem entender o que faz, o que
acontece 14, fui fazer Pedagogia; 35) agregando conhecimento ao que
estou fazendo; 36) queria mesmo era fazer Historia, mas eu também
queria fazer Histdria para ser professora; 37) consegui passar na
Paraiba em 2013 para medicina; 38) queria ser professor por causa
do EJA, as politicas publicas e ai eu passei para Pedagogia; 39) Eu
queria medicina, mas eu sou pobre ndo tenho condicfes, curso
integral, ndo tem como trabalhar; 40) fiz outra graduacdo, Design de
Interiores; 41) queria estudar em uma Universidade Federal; 42)
descobrir lugares que vao me abrir campos; 43) madrinha, a minha
mae sdo pessoas que estdo ligadas & educacéo; 44) tia e uma prima
que sdo pedagogas; 45) pessoas também bem préximas que sempre
que conversdvamos diziam que eu tinha alguma coisa ligada a
educacdo e que Pedagogia seria de repente 0 curso que abriria
campos para isso; 46) fui criado por uma avé analfabeta e eu tentei
alfabetizar ela quando eu era jovem, sem muito sucesso; 47) Uma
das coisas que me impulsiona para a Pedagogia seria a questdo da
alfabetizacdo por ser algo que eu compreendia como importante para
as pessoas; 48) a educacdo j& havia se articulado a minha vida de
certa forma; 49) por conta de mercado de trabalho que a Pedagogia
também me dava esse horizonte de mais oportunidades profissionais,
ai eu escolhi Pedagogia; 50) ja trabalho na Educacdo; 51) sou
formada em Publicidade, eu sempre pensava em fazer pedagogia
porque eu pensava em fazer propaganda para crian¢a; 52) aprender;
53) mudar; 54) entrei na Pedagogia experienciei Vvarios
conhecimentos; 55) sempre gostei muito de crianca; 56) ja tinha
trabalhado com crianca na Igreja; 57) conhecimento para aprender a
lidar melhor; 58) O curso mesmo que eu queria fazer era Direito; 59)
fui fazer Ciéncias Contabeis na UEG; 60) ja tinha essa concepgdo de
ser professora, eu queria ser professora, ndo necessariamente

1) Influéncia de Paulo Freire;

2) Identificacdo com o curso de
Pedagogia;

3) Facilidade para explicar;

4) Gostar de criancas;

5) Interesse pela Licenciatura;
6) Opcdo de ser professor;

7) Contribuir como o processo

de aprendizagem e
desenvolvimento de  outras
criangas;

8) Facilidade de localizagdo do
curso de Pedagogia;

9) Agregar conhecimento ao
trabalho realizado na Educacdo
Infantil;

10) Interesse pelo EJA advindo
da histdria de vida;

11) Influéncia de familiares e

amigos;

12) Negacdo do Curso de
Pedagogia;

13) Escolha do Curso de

Pedagogia a partir da nota do
Enem;

14) Redimensionamento do
curso de Pedagogia apds a
iniciacdo cientifica;

15) Segunda graduacdo em
Pedagogia;

16) Aptidao em ser professora da
Educacéo Basica;
17)  Identificagdo
ambiente escolar;
18) Interesse em estudar em uma
Universidade Federal;

19) Encantamento com 0 curso
de Pedagogia depois de ter
iniciado;

20) Sentimento de pesquisadora;
21) Pedagogia relacionada a
atividade pratica;

22) Aliar a primeira graduagdo
com o Curso de Pedagogia para
trabalhar com criancas;

23) Mercado de trabalho/mais
oportunidades profissionais;

24) Oportunidade de trabalho
com diferentes faixas etérias;
25) Necessidade de conciliar a
primeira graduacdo com o0
trabalho para criancas;

com 0

26) Relacdo da formacgdo do
Pedagogo com o sentimento
maternal;

27) Aprender/mudar;
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professora da El ou Ensino Fundamental; 61) o curso de Pedagogia
é um curso 6timo, é uma formacao de teorias e préaticas; 62) fiz cursos
técnicos a vida toda; 63) discutir com um futura Pedagoga; 64) eu
pude escolher o curso de Pedagogia, poderia ter escolhido psicologia,
fazer outro curso, mas eu quis fazer Pedagogia; 65) tinha vontade de
fazer Psicologia; 66) tias que sdo professoras; 67) conhecida muito
proxima que foi professora; segunda opcdo Pedagogia; 68) com as
palestras, eu decidi que o meu lugar era na Pedagogia; 69) N&o sabia
que o curso era tdo abrangente, pensava que ia fazer isso e ser
professora e pronto, acabou; 70) 0 curso era muito mais abrangente;
71) queria fazer Biomedicina para trabalhar com criancas em
bercéario porque tinha essa possibilidade, mas a minha nota ndo deu
para eu passar, Pedagogia era a minha segunda opcéo; 72) muitas
pessoas na minha familia que sdo pedagogas; 73) pensei que seria
mais aquela coisa prética, eu precisava da tedrica também; 74) nunca
quis ser professora; sempre estudei para ser medica; 75) precisava
trabalhar e fui instrutora de treinamento, percebi que aquilo era ser
professora, descobri que era um trabalho do Pedagogo Empresarial;
76) Apesar de ser m&e eu ndo queria trabalhar com crianca por ndo
ter experiéncia e por ndo sentir que seria uma coisa que pudesse
gostar; 77) Comecei a participar de monitoria, iniciacdo cientifica,
fui me envolvendo, gostando do que eu estava fazendo, fui
entendendo que eu era uma pesquisadora; 78) Eu gosto do curso de
Pedagogia porque é um leque de opcdes e da para fazer varias coisas,
ndo s6 para a El, mas em todas as faixas etarias.

28) Formacdo de diferentes
conhecimentos
29) Formacdo teorico-pratica;

31) Apropriacao de
conhecimentos para discutir com
0s pares;

32) Abrangéncia do curso de
Pedagogia;

33) Gostar do curso de

Pedagogia porque da para fazer
varias coisas, ndo so para a El,
mas em todas as faixas etarias.

79) priorizar os fundamentos da didéatica, de historia, de sociologia,
de filosofia; 80) a formacdo humana; 81) esta na faculdade e ndo sabe
0 que acontece no dia a dia da escola; 82) nem no estdgio mesmo a
gente sabe o que acontece; 83) permite refletir; 84) permitir que vocé
estude; 85) tome as suas proprias decisoes; 86) reflexivo, critico,
autdnomo; 87) formacao completa; 88) relacdo entre teoria e pratica;
89) didlogo mutuo e afetivo; 90) conhecimento se estabeleca; 91)
saberes teoricos e praticos se consolidem; 92) articular essa teoria
com a pratica; 93) beber de teorias, saber uma direcdo; 94)
contradi¢Bes, conflitos; 95) escola — espaco de constru¢do do
conhecimento, espaco de reproducdo de velhas préticas, local de
muita contradicdo; 96) formacgdo critica; 97) educacdo como
autonomia; 98) educagdo como pratica da liberdade; 99) conectar a
pratica e a teoria, sdo indissocidveis; 100) o que me manteve no
curso, essa teoria e pratica; 101) formagdo mais humana; 102)
formacao reflete na nossa pratica, no nosso trabalho;103) formacéo
que consiga lidar com essa hova demanda;104) o docente poder usar
mais essas tecnologias na formacdo para a pratica dele; 105)
formacdo completa; 106) integradora com as ciéncias, com as
culturas, com todas as linguagens; 107) acesso ao patrimoénio cultural
que a humanidade construiu; 108) formacdo mais solida; 109)
complexa; 110) professores bem formados; 111) referencial teérico;
112) disponibilidade do aluno; 113) aluno poder refletir; 114) tempo
para poder estudar; 115) boa instituicdo; 116) boa escolha de
docentes; 117) bom curriculo que assegure uma educagdo de
qualidade; 118) visdo geral da educacdo; 119) além do fazer; 120)
teoria e pratica; 121) ndo foi s6 a pratica ou nem so a teoria, consegui
pegar os dois; 122) formagdo humana; 123) pensar sozinho, pensar a
sociedade, de criticar, de problematizar; 124) formagéo completa no
ambito da educacdo, da histdria, da sociologia, da filosofia, de todas
as areas; 125) ideia do todo indo pelas partes; 126) experiéncias
diversas; 127) passar por varios aspectos ndo somente tedrico, mas
pratico e humano; 128) acesso a cultura; 129) nenhuma disciplina de
inclusdo, nenhuma sobre ensino de jovens e adultos, nenhuma que

1) As disciplinas de
Fundamentos e a formacdo
humana;

2) O papel do estagio para
conhecimento do cotidiano
escolar;

3) Formac&o de sujeitos criticos,
reflexivos e autbnomos;

4) Formacdo de saberes teoricos
e préticos;

5) Formagdo critica;

6) Os varios aspectos ndo
somente tedrico, mas pratico e
humano;

7) Além do fazer;

8) As tecnologias na formacéo
para a pratica;

9) Curriculo que assegure uma
educacdo de qualidade;

10) Formacdo que possibilite o
acesso a cultura;

11) Experiéncias diversas;

12) Educacdo como préatica da
liberdade;

13) Tempo para poder estudar;
poder refletir; disponibilidade do
aluno;

14) Escolha dos docentes;

15) Viséo ampla da Educacao;
16) Falta das disciplinas de
Incluséo, EJA e Paulo Freire;
17) Muitos Ntcleos Livres;

18) Comprovacdo da relagdo
teoria e prética;
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falasse sobre Paulo Freire; 130) quantidade absurda de nucleos
livres; 131) parte da teoria e da pratica sendo estabelecida; 132)
estuda muito; 133) consegue colocar na pratica de forma tranquila;
134) j& tem os conhecimentos tedricos; 135) colocar em pratica nds
temos facilidade; 136) parte pratica; 137) estagio para a gente
compreender como acontece esse dialogo na escola; 138) o estagio
em um ambiente t&o controlado; 139) remoto, mais controlado; 140)
observando o que os outros estdo fazendo; 141) formagéo assim bem
mais completa; 142) acesso a muita informacdo; 143) rotina de
formacéo, a gente ndo consegue parar tudo para conseguir entender
0 que a sociologia da educacdo influencia na minha sala de aula hoje;
144) formacdo de qualidade; 145) professores e Universidade me
permitiu a pesquisa; 146) permitiu a extensdo; 147) permitiu um
estagio que de fato se efetivou com o que se propde dentro de suas
Diretrizes; 148) dediquei mais a estudar as politicas, a estudar as leis
que regem a educacgdo, como elas se elaboravam e a questdo da
didatica, eu estudei, mas ndo me dediquei tanto e hoje eu sinto mais
falta; 149) didatica, hoje eu sinto mais falta; 150) o estagio da, mas
passa pela escolha de referenciais tedricos; 151) escolha da
bibliografia; 152) abriam a minha mente; ampliava o meu
conhecimento, despertavam os meus questionamentos; 153) ndo me
colocaram em uma caixinha, eles me tiraram da caixinha; 153)
contribuicdo de todos os conteldos da educacdo; 155) tenho outra
visdo politica; 156) todo mundo me da uma oportunidade de
aprender; 157) grupos de estudos, as pesquisas, a monitoria, 0s
cursos de extensdes, oportunidade de desenvolver tudo aquilo que
vocé pesquisa; 158) percepcdo de transformacdo de mundo, de
pessoa; 159) estagio, vivenciar muito do que a gente estuda; 160)
politicas pdblicas; 161) ndo tinha muita maturidade para as primeiras
disciplinas que foram as mais teoricas; 162) estagio na El; 163)
inclusdo que nas disciplinas obrigatérias eu ndo teria; 164)
desmotivado, ndo tem nenhuma lei nos respaldando, dando garantia
do nosso trabalho; 165) fundamentos da Sociologia; 166) Histéria da
Pedagogia; 167) disciplinas de fundamentos e essas disciplinas de
carater critico; 168) disciplina de Didatica; 169) Pedagogia, local de
conhecimento, de produgdo do saber, para ler o mundo, para ler a
sala de aula, para entender os conflitos da sociedade e 0 meu aluno;
170) considerar a bagagem do aluno, considerar todo o histérico que
ele traz, considerar o cultural dele; 171) Filosofia ; 94) Didatica; 172)
Sociologia; 173) Arte e mUsica, porque como somos pedagogos, é a
primeira etapa, criangas pequenas, ajuda no desenvolvimento motor,
as percepcdes; 174) reaprender algum assunto; 175) memorial; 176)
estagio obrigatdrio; 177) fazer um planejamento, olhar para aquela
realidade, prestar atencdo nos documentos principais, no PPP, a
gente vé que ndo € so teoria; 178) inicio da formacdo pedagdgica é
muito plural; 179) comega com a base para depois conseguir avancar
para 0 mais especifico; 180) curso de Pedagogia é um generalista;
181) ndo s6 alfabetiza, tem de articular outras areas; 182)
desenvolvimento psicolégico da crianca; 183) politicas; 184)
aprender a ler; 185) Faculdade me fez refletir mais; 186)
possibilidade de pensar a sociedade; 187) tem uma fundamentacéo
tedrica muito boa; 188) desvalorizado; 189) ndo ter as condicdes
minimas de trabalho; 190) amor a profissdo; 191) missdo; 192)
experiéncia de estagio, a gente foi lendo, foi fazendo ali e fui me
formando como professora; 193) nucleo livre; 194) curiosidade para
a pesquisa; 195) analisar; 196) pensar; 197) Histéria da Educacéo;
198) Sociologia; 199) Psicologia; 200) pensar a sala de aula; 201)
Fundamentos da Lingua Portuguesa; 202) uma das maiores
experiéncias para mim foi no estagio, foi onde eu mais aprendi, onde
eu vi a realidade, os problemas da escola, enxerguei muitos

19) Conhecimentos adquiridos
permitem colocar na préatica de
forma tranquila;

20) A funcdo do estagio para a
compreensdo da relagéo teoria e
prética;

21) Falta de autonomia no
estagio remoto.

22) Rotina de formagéo
inviabiliza relacionar 0S
diferentes conhecimentos das
disciplinas com a sala de aula;
23) Pedagogia, local de
conhecimento e de producdo do
saber;

24) O papel da Didatica para
desenvolver a prética;

25) Escolha do referencial
tedrico para a ampliagdo de
conhecimentos;

26) Os grupos de estudos, as
pesquisas, a monitoria e o0s
cursos de extensdo na formacdo
dos professores;

27) Estagio como oportunidade
de vivenciar aprendizagens;

28) Curso de Pedagogia ¢é
generalista;

29) Desvalorizacdo e condigdes
de trabalho;

30) Amor a profissdo e missao;
31) Estagio locus principal de
aprendizagem e formacgdo de
professores;

32) Disciplinas de fundamentos
e as de carater critico;

33) Formacdo de professores
alicercada na experiéncia.

34) Exercicio reflexivo;

34) Estagio e a inspiracdo para o
trabalho;

35) Disciplinas que se
destacaram: Educacéo,
Comunicacdo e Midia; Arte e
Educacéo; Psicologia da
infancia; Letramento; Politicas
Publicas; Ciéncias Naturais; a

teoria histérico-cultural;
matematica sobre a
etnomatematica; Didatica,

Fundamentos de Portugués 1 e 2;
Didatica transdisciplinar;

36) Autores que se destacaram:
Paulo Freire, Vygotsky;
Leontiev; Teberosky; Sacristan;
Luiz Dourado; Adorno; Piaget;
Wallon; Saviani; Magda Soares;
Edgar Morin; Luiz Carlos de
Freitas; Kéatia Curado da UnB;
Profa. Marilza Suanno; Vera
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problemas e me inspirei mais; 203) Paulo Freire, ter feito o0 método
dele de alfabetizacdo e ter conseguido revolucionar; 204) exercicio
reflexivo; 205) Educacdo, Comunicacdo e Midia; 206) Arte e
Educacdo; 207) Vygotsky, a teoria histérico-cultural; 208)
psicologia da infancia; 209) Letramento; 210) Politicas Publicas;
211) Ciéncias Naturais; 212) a professora fazia a gente refletir muito;
213) Psicanalise; 214) Vygotsky, Walon; 215) Maria Helena Souza
Patto; 216) matematica sobre a etnomatematica; 217) formacéo eu
falo mais na experiéncia; 218) Leontiev; 219) Teberosky; 220)
Sacristan; 221) deveria ter uma disciplina s6 Paulo Freire porque a
gente sente falta; 222) gestdo da escola; 223) gestdo do trabalho
pedagdgico; 224) Libanio; 225) Saviani; 226) Luiz Dourado; 227)
Adorno; 228) Fundamentos de Portugués 1 e 2; 151) coracdo da
Pedagogia, alfabetizar; 229) Piaget; 230) Llcia Moisés; 231)
Sociedade, Cultura e Inféncia; 232) Wallon; 233) Saviani; 234)
Magda Soares; 235) Edgar Morin; 236) Didatica transdisciplinar;
237) Luiz Carlos de Freitas; 238) Katia Curado da UnB; 239) Profa.
Marilza Suanno; 240) Vera Candau; 241) Selma Garrrido Pimenta;
242) Alda Junqueira Marin; 243) o nucleo livre que ndo € importante;
244) sociologia eu tive um pouco mais de dificuldade, matematica
também; 245) eu tinha que fazer fundamentos; 246) todos os
conhecimentos sdo muito importantes; 247) sociologia eu tive um
pouco mais de dificuldade, matematica também; eu tinha que fazer
fundamentos; 248) acredito que todos os conhecimentos sdo muito
importantes; 249) Artes Visuais para mim pouco contribuiu; 250)
disciplina que para mim ndo acrescentou; 251) aprendi 0 como ndo
fazer; 252) eu ndo quero ser esse professor que vai trabalhar assim
dessa forma; 253) todos os conhecimentos foram bem importantes;
254) faltou coisa que poderia agregar mais; 255) todos sdo
importantes, em algum aspecto eles sdo relevantes; 256) gestdo
escolar, € muito teérica, falta algo, ha coisas mais praticas, eu senti
falta; 257) Nao teve uma disciplina especifica de questdes étnicas, a
questdo de alunos com alguma sindrome, questdo de género; 258)
limite que eu considero na minha formacdo; 259) sempre consegue
extrair alguma coisa; 260) ndo vi nenhum que ndo fosse importante;
261) ndo teve nenhuma disciplina que ndo foi importante; 262)
Curriculo; 263) senti falta mesmo de discutir a educacdo, a sala de
aula do ponto de vista da Filosofia; 264) tudo foi importante; 265)
todo conhecimento para mim é valido; 266) até nos pequenos
detalhes eu consegui aprender; 267) participar de uma pesquisa na
iniciacdo cientifica ndo é para qualquer um, entdo se ndo tiver uma
bolsa, ndo é facil; 268) onde faz ciéncia; 269) oportunidade de
formar novos pesquisadores; 270) o docente ndo € s6 o professor da
sala, € um professor pesquisador, que constroi, que busca, que I€, que
reflete e a iniciagdo permite isso; 271) iniciacdo cientifica € muito
importante porque ela abre um leque de possibilidades, é uma parte
que vocé estuda, que vocé escreve, que vocé redige artigos e
aprimora; 273) agrega muito ao curriculo dela por ter participado da
iniciacdo cientifica; 274) iniciacdo cientifica foram vivéncias
maravilhosas, aprender a fazer banner, de correr atrds de formatagéo
de ABNT; 275) leitura critica; 276) leitura analitica; 277) agrega
mais conhecimento; 278) melhor também para 0 nosso curriculo de
estudante; 279) compreende 0 que é a pesquisa € como fazer a
pesquisa; 280) querer compreender um problema com uma postura
cientifica; 281) possibilita ter uma postura cientifica diante os
problemas do mundo; 282) o aluno do noturno ele tem limites de
trabalho, tem limites que acabam impedindo de participar; 283) Os
que participaram de projetos cientificos, alguns entraram para o
mestrado, porque ja tinha um certo aporte tedrico, é diferente; 284)
iniciacdo cientifica foi importante; 285) outro olhar; 286) a criacdo

Candau; Selma Garrrido
Pimenta; Alda Junqueira Marin;
37) O que deveria ter: gestdo da
escola; 145) gestdo do trabalho
pedagdgico; 146) Libanio; 147)
Saviani

38) Coracdo da Pedagogia €
alfabetizar;

39) Gestdo da escola e do
trabalho pedagdgico;

40) Enfase na pratica;

41) Todos os conhecimentos sdo
importantes;

42) Falta de uma disciplina
especifica de questbes étnicas, a
questdo de alunos com alguma
sindrome, questéo de género;
43) Discutir a educacéo, a salade
aula do ponto de vista da
Filosofia;

44) Falta de bolsa para realizar
pesquisa;

45) Iniciacdo cientifica
importante para formar novos
pesquisadores;

46) Iniciagdo cientifica com um
carater pragmatico: fazer banner,
formatagdo de ABNT;

47) Iniciacdo cientifica para
compreender um problema com
postura cientifica;

48) Alunos do noturno tem
limites que impedem de
participar da iniciagdo cientifica;
49) Novas descobertas na
Educacéo;

50) Maior conhecimento em
relagdo aos demais alunos que

ndo participam da iniciagdo
cientifica;
51)  Ndcleo  livre  sem

importancia para a formacéo;
52) Ingresso no Mestrado em
virtude da participacdo da
iniciacdo cientifica;

53) Criagdo de novos projetos
pedag6gicos, novas pesquisas,
novas descobertas na educacéo;
54) Pesquisa como propulsora
do conhecimento

55) Formacdo mais humana,
olhar de uma forma diferente
para a sala de aula, para 0 meu
aluno, para a crianga

56) Pesquisa limitada em virtude
da quantidade de bolsas e
professores que oferecem;

57) Acrescentar ao curso de
Pedagogia questbes ligadas a
violéncia contra a crianca;
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de novos projetos pedagdgicos, novas pesquisas, novas descobertas
na educacao; 287) depois que eu passei pela iniciacdo cientifica eu
Vi que eu gostava de fazer pesquisa; 288) diferenga muito grande
entre eu que estava na iniciagdo cientifica, eu tinha um conhecimento
muito maior do que as minhas colegas que estavam no TCC; 289)
pesquisa instiga a saber mais; 290) formacdo mais humana, olhar de
uma forma diferente para a sala de aula, para 0 meu aluno, para a
crianga; 291) nem todos os alunos tem a oportunidade porque a
pesquisa ainda é muito limitada pela quantidade de bolsas, pela
quantidade de professores que oferecem; 292) questdo da violéncia,
como denunciar, quem denunciar; 293) a organizacédo do trabalho;
294) deveria ser um matéria de metodologia; 295) inclusdo como
obrigatéria; 296) Educacdo de Jovens e Adultos também colocaria
como obrigatéria; 297) Paulo Freire; 298) Demerval; 299) é
emergencial modificar esse modelo de estagio e refazer. Porque é um
ambiente totalmente controlado, além de ser uma carga horaria
pequena; 300) colocasse os estudantes durante uma semana inteira;
301) inclusdo; 302) questdo racial; 303) género; 304) nucleo de
assisténcia para todos; 305) fazer mais aulas em outras unidades, em
outras licenciaturas; 306) o curriculo é muito pesado, com toda essa
quantidade de nucleo livre; 307) melhor formacéo artistica para os
professores e professoras; 308) Faltaria uma disciplina articulada af
com a Educacdo Fisica; 309) Psicanalise; 310) Freinet; 311)
Comunicacéo; 312) tecnologia; 313) o curriculo que os alunos estdo
tendo agora era 0 que a gente gostaria de ter tido na nossa época;
314) Género, Sexualidade e Cidadania; 315) Antropologia.

58) Acrescentar a matéria de
metodologia do trabalho
cientifico;

59) Incluir como obrigatorias as
disciplinas de Incluséo,
Educacdo de Jovens e Adultos,
Paulo Freire e Dermeval
Saviani; Género, Sexualidade e
Cidadania; Antropologia.

60) Modificar o modelo de
estagio;

59) Necessidade de um Nucleo
de Assisténcia;

61) Articulacdo com outras
Licenciaturas;

62) Defasagem do curriculo
anterior;

63) Discussdo acerca da
Comunicacéo e Tecnologia.

64) Psicanalise; Freinet;

316) experiéncias que eu tenho é o do estagio; 317) vou aprender na
pratica mesmo; 318) base tedrica; 319) dedicacdo; 320) identifico;
321) sinto a vontade de estar; 322) considero preparada pelo fato de
ter feito dois anos de estagio; 323) nocdo de como funciona na
pratica; 324) preciso da teoria para aplicar na pratica; 325) considero
em preparacdo; 326) professor ele nunca esta pronto e acabado; 327)
ensino remoto, a universidade de fato ndo nos preparou; 328) sair do
curso de Pedagogia sem preparo para trabalhar nessa modalidade
remota; 329) processo continuo; 330) acredito na praxis, porque é 0
que a gente pensa e vai fazer de fato; 331) utilizar o que aprendeu
para mediar situacfes; 332) cotidiano escolar nos ajuda a estar
preparado; 333) 0 que d& um preparo mesmo sdo as situacles
corriqueiras da situacao escolar; 334) considero bem preparada tive
uma formacao e uma preparacdo para isso; 335) Fiz estagio para isso;
336) preparei psicologicamente e na parte da educacdo também; 337)
autonomia; 338) preconceito que ainda existe do homem na EI; 339)
me considero, mas néo tanto pela Universidade; 340) a pratica; 341)
diante 0 movimento da sala de aula vocé vai lembrar do tedrico,
acaba que ajudou sim; 342) vou aprender; 343) preparada vai ser uma
construcdo, estar preparada é uma construgao, pronta para aprender;
344) aprendi, me deu total seguranca, principalmente dentro do
estagio; 345) estagio é a unido da teoria e da pratica; 346) ndo existe
outro lugar para se ver teoria e pratica junta, € no estagio; 347) tenho
um pouco de receio; 348) percebi isso no estagio; 349) estratégia;
350) disposta na El; 351) situacdo de sala de aula diferente; 352)
Bem preparada ndo sei; 353) tenho que aprender mais; 354) ter mais
experiéncias; 355) ponto de vista tedrico estou preparada; 356) muito
embasamento, mas ndo para a El; 357) Para a El estou em fase de
aprendizado; 358) ludico; 359) brincadeira; 360) oferecer para as
criangas para exercitar a criatividade, a ludicidade; 361) Zilda
Ramos; 362) crianca dessa faixa etaria da Educacéo Infantil, elas tém
uma especificidade propria; 363) estagio, oportunidade de todo aluno
da Pedagogia de conhecer a El; 364) Vygotsky; 365) Rousseau; 366)
o papel do professor da El, é iniciar esse processo de vivéncia social

1) Aprender na prética;

2) Preparagdo por meio do
estagio;

3) Professor estd sempre
aprendendo;
5) Pratica relevante na

preparacao do futuro professor;
4) Universidade ndo preparou
para trabalhar com o ensino
remoto;

5) Formacdo e preparacdo para
atuar na El;

6) Preconceito com a figura
masculina na EI,

7) Praxis;

8) Desconsideracéo da
preparacao pela Universidade;

9) Preparagdo é uma construgao;

10) Estagio unido da teoria e da
pratica;

11) Aprender mais;

12) Ter mais experiéncia;
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da crianca; 367) Leitura e Escrita; 368) Letramento e Lingua
Portuguesa; 369) Matematica; 370) Tanto Portugués quanto
Matematica eles colocavam muitos conhecimentos praticos, diversas
hipoteses, situacGes, dava o plano de aula também para a gente ver
como seria em cada etapa da educacéo basica; 371) preciso da teoria
para aplicar na pratica; 372) Paulo Freire; 373) Maria Helena Sousa
Pato; 374) Emilia Ferreiro; 375) a educacdo matematica De
Ambrésio; 376) Filosofia e a Sociologia que é o que eu fazia com as
criangas dos combinados, que vocé condiciona as criancgas; 377)
professor é espelho; 378) ensino critico, da autonomia, que leva a
crianga a pensar, ndo sozinha de fato, mas com o docente como
mediador, ele como um sujeito critico; 379) disciplinas de estagio,
de didatica; 380) psicologia; 381) histdria da educacdo; 382) estagio
em EI que nos possibilitou estudar o que é a El, as diferencas dela
em relacdo ao Ensino Fundamental; 383) jogos, brincadeiras; 384)
Piaget; 385) Freud; 386) sociedade, cultura e infancia; 387) Arte e
Mdsica; 388) Artes visuais; 389) a questdo das politicas porque a
gente acaba dentro do contexto de gestdo; 390) Frobel; 391)
Montessori; 392) Skiner; 393) Wallon; 394) Leontiev; 395) a
disciplina de estagio é fundamental, apesar dessa pandemia ter
jogado tudo para cima, vai fica uma lacuna muito grande; 396)
Alfabetizacdo e Letramento, porque alfabetizagdo e letramento era
realmente o que a gente precisava lidar; 397) a psicogénese da lingua
escrita; 398) o estdgio como uma acao que é importante também para
a formacdo; 399) estagio ndo é simplesmente uma carga horaria a ser
cumprida; 400) Saviani; 401) Maria Carmen Silveira Barbosa; 402)
Patricia Corsino; 403) Zilma Ramos de Oliveira; 404) Viviane
Drumont; 405) até a Professora Ivone; 406) Histéria da Educagéo,
Fundamentos Metodoldgicos da El; 407) disciplina do ECA; 408)
Didatica é indispensavel, ndo tem como pensar em um professor sem
Didatica; 409) deveria ter mais Didatica, deveria ter Didatica 1,2,3 e
4, cada periodo ter uma continuidade da Didatica para que os alunos
consigam entender a sua praxis docente; 410) demora entender teoria
e pratica, passa dois anos com teoria, ai la no terceiro ano cai de
paraquedas na pratica; 411) estd muito distante teoria e pratica, a
gente tem muita teoria primeiro para depois entrar na pratica; 412)
violéncia, como denunciar, quem denunciar; 413) organizagdo do
trabalho; 414) matéria de metodologia; 415) infancia é o sono da
inocéncia; 416) infancia é aquele periodo em que vocé ainda esta
dormindo para as coisas mais pesadas da vida; 417) crianca é o
individuo que vive na infancia, que esta passando pela infancia; 418)
crianca é um ser em desenvolvimento; 419) E um ser que esta em
desenvolvimento; 420) precisa de uma mediacdo maior para
compreender 0 mundo a sua volta e si compreender; 421) Infancia
para mim é quando a gente estd estabelecendo vinculos,
estabelecendo saberes, estabelecendo conhecimentos por meio da
relacdo do externo com o interno; 422) formar como cidadao; 423)
formacéo do ser; 424) Crianca seria uma fase muito rica, de muitos
conhecimentos, estabelecendo os contatos, com muita afetividade;
425) a infancia é apenas uma fase na vida de um sujeito que ja é um
ser humano constituido; 426) Crianca é a pessoa que esta na fase da
infancia, ou seja, ela estd em desenvolvimento; 427) é um ser
humano em fase de aprendizado; 428) a infancia a fase de maiores
descobertas do ser humano; 429) infancia é a melhor época da nossa
vida; 430) crianga € um sujeito que esta sempre disposto a aprender,
sempre esta ativo; 431) Infancia é a melhor parte da vida da gente e
amenor infelizmente; 118) € a inocéncia; 432) Crianca é um pequeno
humano; 433) E um sujeito de direitos também que traz consigo
experiéncias; 434) Infancia é uma fase da vida; 435) criangas sdo
seres em formacdo dos seus vinculos sociais e em um dado momento

13) Preparacdo tedrica;

14) Fase de aprendizado para
atuar na El;

15) Situagdo de sala de aula é
diferente;

16) Estagio, oportunidade de
todo aluno da Pedagogia de
conhecer a El;

17) O lddico, a brincadeira, a
criatividade importantes
elementos na preparacdo para
atuar na El;

18) Iniciar a vivéncia social com
as criancas;

19) Disciplinas que mais
prepararam para a El: Leitura e
Escrita, Letramento e Lingua
Portuguesa, Matematica;
Filosofia e a Sociologia, Estagio,
de didética; Psicologia, Historia
da Educacéo, jogos,
brincadeiras, Sociedade, Cultura
e Infancia, Arte e MUsica, Artes
Visuais, Politicas, Alfabetizacao
e Letramento, Fundamentos
Metodoldgicos da El, disciplina
do ECA, Didatica;

20) Autores mais citados na
preparacdo para a El: Vygotsky,
Rousseau, Paulo Freire, Maria
Helena Sousa Pato, Emilia
Ferreiro, De Ambrosio; Frobel,

Montessori, Skiner, Wallon,
Leontiev, Maria Carmen Silveira
Barbosa, Patricia  Corsino,
Zilma Ramos de Oliveira,
Viviane Drumont, Professora
lvone;

20) Teoria aplicada na pratica;

21) Combinados e
condicionamento das criangas;

22) Estagio
formacao;

importante  na
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elas tém acesso a escola; 436) Infancia, um periodo de tempo que se
vive, um momento, uma etapa da vida; 437) Crianca esse sujeito de
direito que vive a infancia e tem direito de vivé-la; 438) infancia, é
uma fase que demanda cuidado, atengdo, é periodo de muito
desenvolvimento, de possibilidades de muitas aprendizagem; 439)
crianca dentro desse tempo de infancia € um ser que precisa ser
cuidado, ser atendida as suas necessidades fisicas, psiquicas,
materiais também; 440) ndo sdo a mesma coisa, mas a0 mesmo
tempo néo se dissociam, ndo sdo 0s mesmos, mas ndo sao separados;
441) infancia é um lugar que precisa de mais cuidado; 442) infancia
€ um terreno de possibilidades; 443) preparo, 0 desenvolvimento
para um futuro ser humano; 444) infancia é o cuidar e o educar; 445)
crianga € um ser que necessita de cuidado e educacéo; 446) infancia
com aquele momento mégico; 447) a infancia para mim é a fase mais
gostosa da vida da gente, onde o brincar é a maior tarefa do dia e de
preocupacdo; 448) a crianga com um ser extremamente fragil que
precisa de um cuidado especial; 449) crianca de dois anos ja é uma
pessoa; 450) crianga, pessoa de 0 a 12 anos e a infancia como o
momento; 451) a infancia é um periodo importante para a crianca e
precisa ser cuidada para ela viver toda a amplitude, de brincar, de
correr, para ela ter a sua formacédo; 452) crianca € um individuo que
tem direitos, que tem deveres, tem o direito de brincar, de ser
cuidada, de ser educada, direito a salde, ao respeito; 453) individuo
que precisa do cuidado do adulto e nem um momento ela pode ser
deixada sozinha, tem sempre que ter um adulto para mediar as
situagdes que ela vive para ela poder ficar em seguranca; 454)
infancia € um momento da vida que a crianga pode aprender sem
restricBes, porque ela na infancia se permite viver, ter experiéncias;
455) é na infancia que ela aprende as regras, os limites, 0 que pode,
0 que ndo pode, conhecer a si, 0 corpo, 0 outro, jogos, brincadeiras;
456) Infancia é o momento que ele pode se descobrir e descobrir a
vida através da infancia; 457) Crianga para mim tem que ser curiosa,
porque a crianga que ndo pergunta, ndo questiona limita o mundo
dela; 458) inicio das interagdes para além da familia; 459) quando
elas vdo para uma instituicdo de EI conhecem outras criangas, outras
formas de pensar, diversidades culturais; 460) nesse processo a
crianca esté interagindo com o mundo, internalizando as relagdes;
461) o professor tem condicdes de fazer as mediacBes para que a
crianga desenvolva melhor; 462) A El é muito importante para
crianca estar ali aprendendo, conhecimento; 463) O profissional, o
pedagogo que esta ali tendo essa possibilidade de educar outro ser;
464) possibilidade do professor conseguir transmitir esse saber para
a crianga; 465) El possibilita isso por meio de atividade ludicas, por
meio de brincadeiras, por meio também de atividades que instiguem
0 conhecimento da crianga para que ela se desenvolva, para que ela
cresca e amplie a sua visdo de mundo por meio da reflex@o critica;
466) infancia é esse estado de descoberta; 467) educagdo infantil é
conectar a infancia com o ensino cientifico, sem tirar as brincadeiras,
sem tirar o afeto; 468) Educacdo Infantil € mediar a introducao da
crianga, que sai da familia e vai para a sociedade; 469) Educacéo
Infantil ndo é formar o sujeito critico porque é crianga, mas
introduzir na sociedade, dar essa introducdo, a sementinha desse
pensamento critico, que ndo se chama autonomia, que nao se chama
senso critico; 470) El é uma fase escolar que as criangcas tém o
contato com outras criangas e outros adultos; 471) direito basico que
os seres humanos tém de se desenvolverem de forma saudavel,
respeitosa e garantindo o minimo para essa existéncia; 472) EI € um
tempo que vai ter cuidados; 473) é o tempo que se pode aprender,
aprender dentro da possibilidade que se estd trabalhando com a
crianca, entdo aprendizagem e desenvolvimento de uma crianca;
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474) tudo vai ser aprendido la, comer, assentar, colocar o garfo na
boca; 475) ensino infantil é tudo de mais importante para a formacao
do ser humano, do cidaddo, do individuo; 476) professor cuidador
dos primeiros anos da creche; 477) momento de formacdo, de
educacdo da crianga de até 5 anos; 478) é um lugar realmente de
formacao; 479) El € mais ampla; 480) etapa da vida da crianca que
possibilita o desenvolvimento, o desenvolvimento motor, o
desenvolvimento cognitivo, é todo o desenvolvimento do crianca;
481) é uma etapa que busca desenvolver a criatividade, desenvolver
a imaginacdo, a percepgdo do mundo, pensar o mundo, pensar a
sociedade, é uma etapa que a criancga aprende a se socializar com o
préximo, ela aprende a viver em sociedade, ela aprende que tem
direitos, mas tem deveres; 482) EI ndo seja um mero depésito; 483)
El precisa ser um lugar onde a minha crianca vai ficar, mas que ali
ela vai socializar, ela vai brincar, ela vai conhecer outras criancas,
ela vai se divertir; 484) Vai ter um aprendizado; 485) multiplicidade
de valores que a El proporciona; 486) viséo da El e do professor da
El fosse vista com mais seriedade; 487) pretendo fazer concurso
publico, 14 sim que eu vou descobrir como que funciona esse
cotidiano escolar na El; 488) vai ter muitos desafios por eu ser do
sexo masculino e trabalhar com crianga; 489) incorporar da melhor
maneira a proposta, a Proposta aqui mesmo de Goiania; 490) No
privado ndo, ndo tem muita expectativa; 491) No publico a
expectativa é de ter novas experiéncias, ter novos aprendizados; 492)
bastante desafio; 493) melhor compreendida e levado a sério, um
compromisso; 494) espaco de possibilidade de aprendizagem; 495)
espaco diferenciado; 496) ndo se pretende escolarizar, pretende
socializar, vocé pretende desenvolver, possibilitar experiéncias,
elaborar conhecimentos possiveis de mundo, de convivéncia; 497)
El fica um pouco a margem na formacéo; 498) N&o séo boas, se vocé
pensar na profissdio como retorno salarial € uma das menos
favorecidas e é uma das mais exigidas; 499) pouco promissora no
sentido de ter valorizagdo mesmo, mas positiva porque parece que
estdo ampliando realmente a importancia da Pedagogia na vida
social; 450) estdo ampliando vagas na area de Pedagogia; 451)
quando vai encarar o estagio acha que vai ensinar letra, vai ensinar
isso e aquilo, igual na escola particular; 452) vamos trabalhar os
conhecimentos, mas vai pouco a pouco, foi uma quebra de
expectativa; 453) por ja ter trabalhado em uma escola particular,
parece que eu estou vivendo a minha infancia de novo, de brincar, de
correr, de ensinar; 454) Eu acredito que eu vou conseguir
desenvolver um bom trabalho junto com as criangas, tendo ajuda dos
professores, dos profissionais da instituicdo; 455) minhas
expectativas & conseguir ser uma profissional capacitada, eu quero
ter uma bagagem que me dé seguranga nas minhas praticas docentes,
eu quero ter uma seguranca daquilo que eu faco; 456) preciso me
apropriar de praticas pedagdgicas inovadoras porque eu quero sair
do comum, do tradicional que qualquer um faz; 457) eu busco a
inovacdo, a diferenca, eu busco o novo, eu busco o que é mais atual
para apresentar para a El, porque eu ndo quero ser uma professora
comum, eu quero ser um professora bem diferente; 458) professor de
El ele tem que ser um professor que saiba dialogar com o aluno, com
0s pais, com as maes. Ele tem também que ter essa criatividade, ele
precisa ser esperto para saber se 0 aluno esta bem ou nao esta; 459)
ter toda essa jogada de cintura para saber quando tem um aluno que
ndo estd muito legal, que ndo quer participar de algumas atividades;
460) ter um jogo de cintura para saber levar tudo; 461) é necessario
o professor dessa fase entender sobre desenvolvimento infantil, sobre
a especificidade de cada etapa; 462) conhecer essas especifidades das
criancas, dessa etapa de modo geral, se faz muito necessario; 463) a
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gente ndo vé isso muito aprofundado no curso, percebo que as vezes
essa falta de perceber essas especificidades, dificulta na hora de
montar as atividades por que elas ndo sabem o que exatamente
preparar para a crianga; 464) lidar em grupo, de colocar os alunos
para interagirem, instigar o vinculo afetivo dos alunos, a questdo de
grupos de estabelecer vinculos entre eles mesmos, com o professor;
465) procurar atividades mediativas que estabelecam essa relacdo
teoria e pratica; 466) professor precisa ter muita paciéncia, ter muita
disciplina; 467) exercer um certo dominio da turma para que de fato
seja promovido esse conhecimento, desenvolvido esse aprendizado
nas criangas de forma criativa, de forma lidica; 468) disposicéo, todo
mundo tem que ter; 469) aberto a novos conhecimento, ter
criatividade para trabalhar com as criangas; 470) Mente aberta no
geral para compreender a cabecinha de cada; 471) saber mediar; 472)
N&o sei; 473) A gente é adulto e lidar com crianga e lidar com adultos
ao mesmo tempo, de perceber as nuances dos horarios especificos,
das rotinas; 474) a crianca como individuo;, 475)  essas
especificidades da coisa do horario, enfim tem toda uma regrinha que
faz parte da rotina; 476) essa coisa da rotina tem que estar bastante
presente; 477) integralidade dos conhecimentos, eu acho que é o
grande desafio; 478) criancga, esta ali para existir do jeito que ela
consegue ser e a gente conseguir garantir 0 minimo de
desenvolvimento para esse ser; 479) Desenvolver a questdo da
motricidade, a questdo cognitiva, ela sentir 0 mundo, ela provar o
mundo, pegar, amassar; 480) € o brincar, é o interagir, ¢ muito, muito
diferente porque ela ndo tem condi¢des nem cognitiva, as vezes, de
elaborar 0 que uma crianga de 6, 7 anos j& consegue; 481) aprender
preparar uma mamadeira; 482) Tem especifidades sim, pode ser que
um lugar ndo tenha ber¢ario, mas tem uma crianga de 4 anos que
precisa de ajuda para ir ao banheiro; 483) Especificidades de um
banho; 484) especifidade do jeito de falar, do jeito de tratar, de
relacionar; 485) vai propor uma coisa de conhecimento para a
crianga que parece que voceé estéd falando de um conto de fadas, que
ndo é uma coisa real, o conhecimento e 0 modo; 486) brincar; 487)
brincar esta em tudo isso; 488) especificidades da EIl seria esse
cuidado; 489) olhar muito mais préximo da crianga nos primeiros
anos de vida, é uma proximidade muito grande, existe um cuidado
muito maior; 490) O professor que entrar na El ele precisa saber que
as vezes vai precisar do banho, vai precisar colocar comida na boca
da crianca e isso de certa forma é também educar; 491) o professor
de El tenha mesmo formagdo em EI e domine o conhecimento da
formacdo da crianga, formagdo do sujeito, da psicologia que €
estudar especificamente o ensino na El, principalmente em seus
aspectos psicologicos; 492) especificidade de conhecer esses
processos € uma coisa importante para que vocé ndo atropele a
formacéo da crianga; 493) Tem que trabalhar com mais estratégias,
tem que ter o plano A, B, C, D; 231) ter varios planos alternativos,
diferentes planos, estratégias diferentes, recursos diferentes; 494)
tem que ter uma gama de recursos e é quase que carregar uma
bagagem para a sala de aula; 495) tem que ter esse malabarismo, a
gente tem que ir Ihe dando com as demandas deles; 496) Envolve o
educar e o cuidar; 497) a gente tenta promover essa autonomia da
crianga, de conseguir fazer as coisas sozinha; 498) momento que ela
desenvolve a criatividade dela porque ela cria, recria; 499) trabalhar
com varios estimulos, materiais diferentes para ela ter varias
experiéncias; 450) os alicerces sdo o cuidar e educar; 451) o cuidar,
0 educar sdo cruciais, sdo os pilares, ndo tem como vocé pensar no
nosso trabalho sem pensar em cuidar, educar; 452) passando uma
experiéncia; 453) Ndo tem o retorno esperado, 0s pais ndo
colaboram, ndo levam muito a sério; 454) criancas ndo fazem as
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atividades, vai acumulando e ai vai passando o tempo e a crianca fica
sem fazer. 1sso é um ponto muito sério; 455) frequéncia, porque as
vezes tem crianca que vai uns trés dias e falta dois, isso vai
acumulando, deixando de fazer muita coisa, vai perdendo o fio da
miada, isso prejudica a gente que é adulto e prejudica também o
aprendizado de uma crianca; 456) culpa dos pais que ndo levam a
sério a El; 457) instituicdo particular vai ser cobrada uma certa
demanda que talvez na escola publica nao; 458) condigdes fisicas do
espaco sdo complicadas; 459) as condicfes da escola publica sdo
uma dificuldade muito grande; 460) dificuldade estd em colocar a
atividade para a realidade do aluno; 461) criancas de 0 a 3 a
dificuldade é a falta de atencéo; 462) tempo; dar o banho, é o cuidado
maior, requer uma aten¢do, um cuidado maior; 463) ainda ndo tive
contato com crianca, eu s6 vou descobrir 14, quando eu estiver, quais
sdo as dificuldades, eu sei que sdo muitas; 464) diferencas; 465)
administrar o caos; sala lotada de criancas vai ser dificil; 466) falta
de investimento, a falta de estrutura, os salarios que sdo péssimos;
467) Com as criangas ndo tem dificuldades nenhum, o problema é
sempre com 0s pais que ndo conseguem entender o jeito que a gente
lida; 468) dificuldade maior que tem sdo os pais; 469) Crianca nao,
0 problema mesmao séo os pais; 470) separacao dos pais, a separacdo
do seu ambiente seguro de casa, das pessoas que estd acostumada a
viver os primeiros momentos da vida; 471) contato nosso como
professores com 0s nossos colegas; 472) troca colaborativa; 473)
aprendizado coletivo; 474) aproveitar os conhecimentos das
criangas;