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RESUMO

Esta tese apresenta resultado de estudo do curso de Doutorado em Educacgédo desenvolvido no
Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo da Universidade Federal do Piaui, inserindo-se na
linha de Pesquisa: Formacdo Docente e Pratica Educativa. Tem como tema “Formacao
continuada de professores da educacdo infantil e suas relacdes com a reelaboragdo da prética
docente”. Apresenta como objetivo geral analisar as relagcdes da formacdo continuada de
professoras da educagdo infantil com a pratica docente. Tem como tese de pesquisa o seguinte
pressuposto: A formacdo continuada, fundada nos principios da reflexividade, da colaboracéo
e do engajamento, contribui com a reelaboragdo da préatica docente. Para seu desenvolvimento
foram propostas como questdes norteadoras: 1) Como os professores da educacdo infantil
concebem a formacao continuada? 2) Na perspectiva da formagéo continuada, como se formam
os professores da educacdo infantil? 3) Quais as aproximacfes e/ou distanciamentos da
formacdo continuada com as demandas da préatica docente na educacgdo infantil? 4) Quais as
contribuicdes da formacéo continuada para a revisitacdao do ser professor na educacao infantil?
O desenvolvimento metodoldgico pautou-se na pesquisa narrativa com o apoio do método
autobiografico, alicer¢cada em autores como Névoa e Finger (2010), Josso (2010), Souza (2006),
entre outros. O contributo de narrativas dos memoriais autobiograficos esté baseado nos estudos
de Passeggi (2014), Ferrarotti (2010), Brito (2007). Em relacdo aos grupos de discussao, tem
como referéncia as pesquisas de Weller e Pfaff (2013), Bonsack e Weller (2013). Elege como
sujeitos da pesquisa sete professoras de seis Centros Municipais de Educacdo Infantil da cidade
de Teresina-Pl, que se dispuseram a contribuir com o estudo. S&o todas professoras efetivas da
rede municipal de ensino local e participam de formacdo continuada ofertada pela Secretaria
Municipal de Educacdo de Teresina. A partir das inquietacbes geradas pelas questdes
norteadoras, a tese ancorou-se, no plano tedrico ao analisar a educacéo infantil, nas producées
de Abramovay e Kramer (1987), Campos (1987), Didonet (2001), entre outros. No que se refere
a formacdo continuada e a pratica docente, as analises apoiam-se na pedagogia critica,
dialogando com Freire (2013), Névoa (1992), Giroux (1997), Mclaren (1991), Adorno (2011).
Para analise de dados, o estudo privilegia a andlise de conteddo tendo como referéncia as
contribui¢bes de Bardin (1977) e Poirrier, Clapier-Valladon, Raybaut (1999). Em relagdo a
formacdo continuada, o estudo constata que as professoras percebem o processo formativo
como necessario para revisitacdo da pratica docente. No tocante a formacdo continuada que
vivenciam, compreendem que se baseia na racionalidade técnica, priorizando o saber fazer.
Sobre as aproximacdes e/ou distanciamentos da formagdo continuada com as demandas da
pratica docente, os dados mostram que ha necessidade de se organizar essa formacéo a partir
da realidade das praticas docentes, de modo a contribuir com o desenvolvimento integral da
crianca. Em relacdo as contribuices da formacéo continuada para revisitacdo do ser professor,
0 estudo conclui que, se a formagéo for gerada das necessidades dos professores, tendo como
principios a reflexdo critica, a colaboracdo e o engajamento, propiciardo a reelaboracdo da
pratica docente.

Palavras-Chave: Formacao Continuada. Educacédo Infantil. Pratica Docente.



ABSTRACT

This thesis report presents the results of a study developed in the Post-Graduation Program in
Education of the Federal University of Piaui, inserted in the line of Research: Teacher Training
and Educational Practice. Its theme is "Continuing education of pre-school teachers and their
relationship with the re-elaboration of teaching practice”. It presents as general objective to
analyze the relations of the continuous formation of teachers of the infantile education with the
teaching practice. Its thesis is the following assumption: Continuing education, based on the
principles of reflexivity, collaboration and engagement, contributes to the re-elaboration of
teaching practice. For his development he proposes as guiding questions: 1) How do the
teachers of early childhood education conceive of continuing education? 2) From the
perspective of continuing education, how do the teachers of early childhood education? 3) What
are the approximations and / or distancing of continuing education with the demands of teaching
practice in early childhood education? 4) What are the contributions of continuing education
for the revisitation of being a teacher in early childhood education? The methodological
development is based on narrative research with the support of the autobiographical method,
based on authors such as Novoa and Finger (2010), Josso (2010), Souza (2006), among others.
The contribution of narratives from autobiographical memorials is based on the studies of
Passeggi (2014), Ferrarotti (2010), Brito (2007). In relation to the discussion groups, it has as
reference the researches of Weller and Pfaff (2013), Bonsack; Weller (2013). It elects as
subjects of the research seven teachers of six Municipal Centers of Infantile Education of the
city of Teresina-Pl, that were willing to contribute with the study. They are all effective teachers
of the municipal network of local education and participate in continuous training offered by
the Municipal Education Department of Teresina. Based on the concerns generated by the
guiding questions, the thesis was theoretically anchored in the analysis of early childhood
education in the productins of Abramovay and Kramer (1987), Campos (1987), Didonet (2001)
among others. As regards continuing education and teaching practice, the analyzes are based
on critical pedagogy, dialoguing with Freire (2013), Novoa (1992), Giroux (1997), Mclaren
(1991), Adorno (2011). For data analysis, the study privileges the content analysis and has as
reference the contributions of Bardin (1977) and Poirrier, Clapier-Valladon, Raybaut (1999).
In relation to continuing education, the study finds that the teachers perceive the formative
process as necessary to revisit the teaching practice. With regard to the continuous formation
that they experience, they understand that it is based on technical rationality, prioritizing know-
how. The data show that there is a need to organize this training based on the reality of the
teaching practices, in order to contribute to the integral development of the child on the
approximations and / or distancing of the continuous formation with the demands of the
teaching practice. With regard to the contributions of the continuous formation for the
revisitation of being a teacher the study concludes that if training is generated from the needs
of teachers, based on critical reflection, collaboration and engagement, it will be necessary to
re-elaborate the teaching practice.

Key words: Continuing Education. Child education. Teaching Practice.



RESUMEN

Esta tesis presenta el resultado del estudio del curso de Doctorado en Educacién desarrollado
en el Programa de Postgrado en Educacion de la Universidad Federal de Piaui, insertdndose en
la linea de Investigacion: Formacion Docente y Practica Educativa. Tiene como tema
"Formacion continuada de profesores de la educacion infantil y sus relaciones con la
reelaboracion de la practica docente™. Se presenta como objetivo general analizar las relaciones
de la formacion continuada de profesoras de la educacion infantil con la préctica docente. Se
tiene como tesis de investigacion el siguiente supuesto: La formacion continuada fundada en
los principios de la reflexividad, de la colaboracion y del compromiso contribuye con la
reelaboracion de la practica docente. Para su desarrollo se plantearon como cuestiones
orientadoras: 1) ¢Como los profesores de la educacion infantil conciben la formacion
continuada? 2) En la perspectiva de la formacién continuada, ¢como se forman los profesores
de la educacion infantil? 3) ¢(Cuales son las aproximaciones y / o distanciamientos de la
formacion continuada con las demandas de la practica docente en la educacion infantil? 4)
¢Cuales son las contribuciones de la formacion continuada para la revision del ser profesor en
la educacién infantil? EI desarrollo metodoldgico se basé en la investigacion narrativa con el
apoyo del método autobiogréfico, fundado en autores como Névoa y Finger (2010), Josso
(2010), Souza (2006), entre otros. La contribucion de narrativas de los memorias
autobiogréaficas esta basada en los estudios de Passeggi (2014), Ferrarotti (2010), Brito (2007).
En cuanto a los grupos de discusion, tiene como referencia las investigaciones de Weller y Pfaff
(2013), Bonsack; Weller (2013). Se eligen como sujetos de la investigacion siete profesoras de
seis Centros Municipales de Educacion Infantil de la ciudad de Teresina-Pl, que se dispusieron
a contribuir con el estudio. Son todas profesoras efectivas de la red municipal de ensefianza
local y participan de formacion continuada ofrecida por la Secretaria Municipal de Educacién
de Teresina. A partir de las inquietudes generadas por las cuestiones orientadoras, la tesis se
ancld, en el plano teorico al analizar la educacion infantil, en las producciones de Abramovay
y Kramer (1987), Campos (1987), Didonet (2001), entre otros. En lo que se refiere a la
formacion continuada y la préctica docente, los anélisis se apoyan en la pedagogia critica,
dialogando con Freire (2013), Novoa (1992), Giroux (1997), Mclaren (1991), Adorno (2011).
Para el analisis de datos el estudio privilegia el analisis de contenido y teniendo como referencia
las contribuciones de Bardin (1977) y Poirrier, Clapier-Valladon, Raybaut (1999). En relacién
a la formacion continuada el estudio constata que las profesoras perciben el proceso formativo
como necesario para la revision de la practica docente. En lo que se refiere a la formacion
continuada que experimentan, comprenden que se basa en la racionalidad técnica, priorizando
el saber hacer. En cuanto a las aproximaciones y / o distanciamientos de la formacién
continuada con las demandas de la practica docente, los datos muestran que hay necesidad de
organizarse esa formacion a partir de la realidad de las préacticas docentes, para contribuir con
el desarrollo integral del nifio. En lo que se refiere a las contribuciones de la formacion
continuada para la revision del ser profesor, el estudio concluye que, si la formacidn se genera
de las necesidades de los profesores, teniendo como principios la reflexion critica, la
colaboracion y el compromiso, propiciaran la reelaboracion de la practica docente.

Palabras Clave: Formacion Continuada. Educacién Infantil. Practica Docente.
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INTRODUCAO:
O PRINCIPIO DA PESQUISA

Salmo da Felicidade (SI 1)

Feliz 0 homem que néo procede conforme o conselho dos impios
N&o trilha o caminho dos pecadores

Nem assenta entre os escarnecedores.

Feliz aquele que se compraz no servigo do Senhor
E medita sua Lei dia e noite!

Ele é como a arvore plantada

Na margem das aguas correntes:

D& fruto na época propria,

Sua folhagem ndo murchara jamais.

Tudo o que empreende prospera [...].

Biblia Sagrada Ave Maria, 2001 p. 657



INTRODUCAO: O PRINCIPIO DA PESQUISA

Este trabalho é proveniente de reflexdes e de inquietacdes que atravessam minha vida
pessoal e profissional no sentido de buscar o caminho certo a trilhar, procurando sempre acertar.
Ao longo da efetivacdo deste trabalho, o Salmo 1, da felicidade, acompanhou meu dia a dia,
recarregando minhas energias em momentos de cansaco, especialmente quando identificava
gue 0 recomeco seria necessario. Para contextualizar meu objeto de estudo e considerando a
natureza da pesquisa desenvolvida, nesta introducéo, registro minha histéria de vida, retomando
fatos marcantes dessa historia.

Nunca frequentei Jardim de Infancia, Creche ou Pré-escola, pois na familia da qual vim
e tenho orgulho de pertencer, os filhos ndo iam para a escola sem estarem alfabetizados. Minha
mde, professora primaria, alfabetizadora, mantinha como norma, regra: alfabetizar os filhos
antes de entrarem na escola. Eu, filha mais nova de uma turma de 9 irméos, menos 1 que faleceu
aos 4 anos, vendo todos aprenderem, (em nossa casa também funcionava uma escola particular,
“escola de reforg¢o’) sempre perguntava antes dos 6 anos: “E eu mae? Quando a senhora vai me
ensinar?”. Ela respondia: “Calma, s6 para o ano!”. Quando chegou a minha “época” com a
famosa “Cartilha do ABC” em poucas semanas aprendi a ler e a escrever e fazer continhas.
Minha mae repetia por vérias vezes, no decorrer da minha vida de estudante, quando fazia algo
em relacdo aos estudos: “minha filha parece que ja nasceu sabendo!” ou, “gente boa ndo da
trabalho!” ou, “querer é poder”, frases que ao lembrar ndo deixo de cair em prantos pela
lembranca de minha mée, hoje ausente, pois que foi com ela que tudo comecgou, o desejo imenso
por aprender, com aquela mulher que ndo fugiu as suas responsabilidades de mée e professora
alfabetizadora. Para ela a educacdo era 0 bem mais importante.

Ao ingressar na carreira docente, no ano de 1987, quando conclui o curso pedagdgico,
nivel médio profissional, ao ser aprovada em concurso publico da rede estadual, vi germinar o
inicio de minha paix&o pelo ensino. Trabalhei durante trés anos na Educagdo de Jovens e
Adultos, primeiro segmento, no turno da noite, nesse interim fui aprovada no vestibular da
Universidade Federal do Piaui (UFPI) para o curso de Pedagogia, habilitacdo em magistério e
logo apds lancei-me, também, como docente da rede privada de ensino.

No periodo da graduacao conheci teorias diversas acerca da Educacdo e da Pedagogia,
mas o divisor de dguas em minha vida pessoal e profissional, foi o encontro com o grande
educador Paulo Freire, quando li pela primeira vez o livro: Pedagogia do Oprimido e me

identifiquei com suas ideias de libertacdo da opressao e, sobretudo, com a vocagéo ontologica
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de “ser mais”. Tive muita vontade de progredir na carreira académica e, por isso, participei de
projeto de iniciagdo cientifica, mas este sonho teve que ser adiado, pois vieram o casamento, 0S
filhos e a responsabilidade de mée falou mais alto e fiquei apenas trabalhando e estudando para
concluir a graduacéo.

Posteriormente, fui aprovada em concurso publico para professor da rede municipal e
fui trabalhar na zona rural de Teresina/Pl, em classes multisseriadas, ficando por cinco anos
nessa atividade. No ano de 1997 fui transferida para a zona urbana ap6s nascimento do segundo
filho e em razéo de alguns problemas de saide do mesmo. Nesse interim, trabalhava, também,
na rede estadual, no Instituto de Educagdo Antonino Freire com turmas do antigo pedagdgico,
formacéo de professor em nivel médio (Normal Médio).

As experiéncias na profissdo fizeram habitar em mim a chama ardente de seguir carreira
académica, foi quando decidi fazer a minha primeira especializacdo, em Supervisao Escolar, na
Universidade Estadual do Piaui (UESPI), no ano 2000. Nesse momento fui convidada, pela
rede municipal, para trabalhar com classes de aceleracdo da aprendizagem, primeiro como
professora e depois como supervisora do Projeto de Aceleracdo, para correcdo da distorcao
idade-série, correcdo de fluxo, o que resultou em experiéncias de expressivas aprendizagens.
No ano de 2003, fui convidada, também na rede municipal, para trabalhar como coordenadora
pedag6gica em uma escola de grande porte, na qual funcionava o ensino fundamental completo.
No periodo da manha, a escola atendia o primeiro segmento, com 16 turmas de 12 a 42 série (na
época ainda era regime seriado) e na parte da tarde, a escola atendia também a 16 turmas com
0 segundo segmento, turmas de 5% a 82 séries. Permaneci nessa atividade por 5 anos e foi para
mim um dos momentos mais prazerosos da minha vida profissional.

Em 2007 resolvi fazer mais uma especializacdo, em Gestdo Publica, curso ligado ao
Mestrado de Politicas Publicas da Universidade Federal do Piaui, momento importante, pois foi
quando ressurgiu o desejo de concorrer ao mestrado. Os filhos ja estavam bem mais crescidos,
quase concluindo o ensino médio, entdo com o trabalho final do curso de Gestdo Publica
reorganizei e o transformei no projeto para o0 mestrado e fui aprovada em 2009, dedicando-me
ao estudo da formacdo e desenvolvimento profissional docente de professores do ensino
fundamental.

Nesse momento fui convidada na rede municipal para assumir a gestdo de um Centro
Municipal de Educacdo Infantil na periferia de Teresina e, na experiéncia como gestora,
sensivel a angustia que as professoras recém-graduadas sentiam ao ingressar na carreira
docente, realizamos diversos momentos de formagdo continuada com estudos, reflexdo e

discussdo na escola, de acordo com as necessidades das professoras, a fim de responder as
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demandas e desafios da préatica docente, quer seja no planejamento, quer seja no que concerne
ao manejo de classe. Os frutos dessa acdo me alegravam, quando percebia a evolugédo das
professoras. Na perspectiva de buscar respostas as minhas angustias acerca da formacgéo de
professores da educacdo infantil, ingressei, em 2014, na quinta turma de doutorado da
Universidade Federal do Piaui (UFPI), do Programa de Pés-Graduagdo em Educacgédo (PPGEd)
e assumi o compromisso de estudar em profundidade o tema da formacgdo continuada de
professores da educacdo infantil, inicialmente focalizando a formacdo continuada e a
construcdo da autonomia docente.

Apos percorrer um longo caminho de pesquisas acerca da autonomia docente, estudos
das diversas tematicas e iniciagdo do levantamento do campo empirico da pesquisa por meio
dos memoriais autobiograficos e do grupo de discussdo, as informacGes colhidas néo
apresentaram dados significativos acerca dessa condicdo de autonomia das professoras, o que
provocou o redirecionamento do objeto de estudo para aprofundar reflexdes que pudessem
expressar, de fato, a realidade que caracteriza a atuacéo das professoras inseridas na pesquisa.
Nesse sentido, apds a discussdo geral, no processo de orientacdo, decidimos reorganizar e
modificar o tema do trabalho em foco, ficando com o titulo: Formacdo Continuada de
Professoras da Educacdo Infantil: e suas relagdes com a reelaboracdo da pratica docente,
lembrando, pois, que é natural no percurso da pesquisa modificar, revisar e reformular alguns
requisitos a fim de dar mais qualidade ao trabalho de pesquisa.

O professor de Educacdo Infantil tem em seu fazer docente grande responsabilidade
social, como contribuir com a efetivacdo do curriculo da educacéo infantil que, de acordo com

as Diretrizes Curriculares Nacionais é assim concebido:

Conjunto de praticas que buscam articular as experiéncias e os saberes das
criancas com 0s conhecimentos que fazem parte do patrimoénio cultural,
artistico, ambiental, cientifico e tecnolégico de modo a promover o
desenvolvimento integral de criangas de 0 a 5 anos de idade. (DCNEI, 2010,
p. 12).

Isto significa mediar o processo de desenvolvimento integral da crianca sob sua
responsabilidade e, nesse processo, colaborar com a socializagdo e mediagcdo de sua
aprendizagem, pois hoje, na escola de educacao infantil, o processo de socializa¢do da crianca
da primeira infancia ndo se faz prioritariamente na familia, tendo em vista que cada vez mais

cedo adentram nas institui¢cdes educativas, vivem jornadas de estudo mais longas, o que conduz
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o professor dessa etapa da educacao bésica a realizar tarefas direcionadas a outras esferas da
sociedade.

A formacdo de professores e a educacédo infantil tém se evidenciado, no interior das
reflexdes e discussdes sobre a formacdo para cidadania, como tematica representativa no
processo ensino e aprendizagem, por analisarem a construcéo dos saberes necessarios a pratica
docente e ao papel social e profissional do professor de educacao infantil. E ainda, no tocante
a educacdo infantil no Brasil, nas Gltimas décadas do século XX e inicio do século XXI, tenho
acompanhado avangos significativos em decorréncia das proposi¢cGes do Plano Nacional de
Educacdo (PNE-2014), que instituiu como uma de suas metas, a universalizacdo da educacéo
infantil, até o ano de 2016 para criancas com 4 e 5 anos de idade e tem a finalidade de ampliar
a oferta dessa modalidade educativa em creches para atendimento de, no minimo, 50% das
criancas de até 3 anos de idade, até o final da vigéncia do PNE em 2024.

As temaéticas formacdo continuada, pratica docente e educacéo infantil, por longa data,
tém sido motivo de preocupacdes de estudiosos da educacdo, tanto no Brasil quanto em outros
paises. Por exemplo, acerca da educacdo infantil teéricos como Ariés (2014), Didonet (2001),
Kramer (1985, 1994, 2003, 2006); formacdo continuada e pratica docente em Adorno (2011),
Behrens (2015), Freire (1996, 2013), Giroux (1997). Na fundamentacdo metodoldgica da
pesquisa narrativa e do método autobiogréafico encontro apoio em Benjamin (1994), Névoa e
Finger (2010), Ferrarotti (2010), Josso (2004), Passegi (2008); e na producao e anélise de dados
em Bardin (1977), Poirrier; Clapier-Valladon; Raybaut (1999), Weller (2013), entre outros.
Vale ressaltar que alguns dos teoricos citados e dos diversos que compdem este trabalho ndo
ocupam, em suas discussdes, uma tradicdo homogénea, portanto procurei encontrar fertilizacéo
mdtua entre as varias perspectivas.

As leituras de obras dos autores mencionados colaboraram para a delimitacdo da tese
gue norteia esta pesquisa, que trata da formacao continuada de professores da educacdo infantil
e de suas relacdes com a pratica docente. Essa Tese foi construida a partir do didlogo no
processo de orientacdo das leituras, das discussdes nos seminarios dos quais participei, nas
disciplinas do curso e na busca do saber e esta delineada da seguinte forma: “Formacéo
continuada de professores da educacdo infantil, fundada nos principios da reflexividade, da
colaboracéo e do engajamento, contribui com a reelaboracao da préatica docente”. Vale ressaltar
a necessidade de que estes trés principios estdo interligados embasando a atuacdo docente, a
dialética do fazer-se. Considero a reflexividade importante por se relacionar com o trabalho de
reflexdo sobre os percursos de vida, pessoais e profissionais, colaborando para uma viséo

retrospectiva e para a autorreflexdo, dando suporte aos professores para a compreensdo da
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itinerdncia vivida e para se projetarem de forma prospectiva na reelaboracdo de suas préticas,
no sentido de construir e reconstruir historias pessoais, profissionais e sociais.

O principio da colaboracdo é importante a partir do momento que, no grupo, ha o
encorajamento, a participacdo, a cooperacao e o respeito as habilidades de cada um, envolvendo
0 compartilhamento da autoridade e da responsabilidade. O compartilnamento de experiéncias
pode auxiliar os professores na identificacdo de suas forcas e fraquezas, na solucdo de
problemas e na assuncdo de uma pratica emancipadora. No trabalho em colaboracdo ha a
valorizacdo de cada membro do grupo, que traz contribuicdes importantes como valores,
conhecimentos, competéncias, habilidades e atitudes préprias que fortalecem o
desenvolvimento do grupo e de si, vencendo medos, incertezas que pairam no cotidiano
docente.

O principio do engajamento refere-se a pratica testemunhal compromissada com o
presente e o futuro dos alunos da educacdo infantil, como também envolve a conscientizacdo
da importéncia da luta em favor do respeito aos educadores e a educacdo, que inclui a luta por
melhores salarios, o reconhecimento de que a funcdo de professor se relaciona com o
compromisso ético politico, que faz com que 0 mesmo compreenda fazer parte de algo maior
como a educacdo de gerag0es, cujo espaco pedagdgico seja considerado um texto real que deve
ser lido, interpretado, escrito e reescrito constantemente.

A partir das reflexdes acerca da educacdo infantil e da formacdo continuada de
professoras que atuam nessa modalidade de ensino, e como € proprio do processo de pesquisa,
ratifico como objeto de estudo: as relaces da formacédo continuada de professores da educacéo
infantil com a reelaboracdo da pratica docente. A delimitacdo do objeto de estudo da pesquisa
determinou a seguinte questdo problema: Quais as relacdes entre a formacdo continuada de
professoras da educacdo infantil e a reelaboracéo da préatica docente?

Considerando o problema de pesquisa, foi proposto como objetivo geral: analisar as
relacfes da formacéo continuada de professores da educacéo infantil e a reelaboracdo da préatica
docente. Diante da realidade vivenciada na educacdo infantil, das angustias e das inquietacdes
sentidas acerca da formacdo continuada de professores, o problema central apontou para as
seguintes questdes norteadoras do trabalho de pesquisa: Como os professores da educagéo
infantil concebem a formacdo continuada? Na perspectiva da formacéo continuada, como se
formam os professores da educacdo infantil? Quais as aproximacoes e/ou distanciamentos da
formacdo continuada com as demandas da pratica docente na educacdo infantil? Quais as

contribuigdes da formacéo continuada para a revisitacdo do ser professor na educacao infantil?



21

Compreendo a importancia do estudo desta temética, pois a educacdo infantil se
configura como um processo representativo no desenvolvimento da crianga, por possibilitar o
desenvolvimento em diferentes aspectos: cognitivos, psicoldgicos, motores, como também o
desenvolvimento da identidade das criancas por meio de atividades diversificadas, realizadas
em situagdes de interacdo. A educagéo infantil, entre outras possibilidades, viabiliza habilidades
de leitura e a prética de diferentes linguagens, necessarias ao agir do cidaddo, tdo importantes
no ensino e na aprendizagem. Compreendo, também, que o papel do professor na educacéo
infantil vem mudando ao longo do tempo. De acordo com o Referencial Curricular Nacional
para a Educacdo Infantil (RCNEI-1998), o professor passa a ter maior responsabilidade, visto
que n&o Sse preocupa apenas com o brincar, mas assume tarefas relacionadas com o educar e o
cuidar, o que exige competéncias multiplas, cabendo-lhe a responsabilidade com o
desenvolvimento de “contetdos de naturezas diversas que abrangem desde cuidados basicos
essenciais até conhecimentos especificos provenientes das diversas areas do
conhecimento”.(RCNEI, 1998, p. 41). Essa ideia refere-se a trabalhar com projetos educativos,
processos inacabados, provisorios, contextualizados, que exige reflexdo, debate constante com
0s sujeitos envolvidos acerca do educar, cuidar e brincar.

Polémicas acerca de educar, cuidar e brincar, sobre o papel do professor na educacgao
infantil e da importancia do afeto na pratica docente desse profissional, levam-me a
compreender que os trés termos estdo imbricados, inter-relacionados e encadeados, denotando
grande importancia dos mesmos neste nivel de ensino. Em relacdo a essa tematica, a
compreensdo evidenciada diz respeito a conceituacdo citada no RCNEI, que realca essa
interrelacdo ao mencionar que, educar tem estreita relacdo com favorecer situagdes de cuidados,
brincadeiras e aprendizagens organizadas de forma integrada, que possam contribuir para a
socializacdo das criancas.

O cuidar esta relacionado com a valorizacdo e a contribuicdo no desenvolvimento das
capacidades das criangas, pois compreender as criangas como parte integrante da educacgéo
possui uma dimensao expressiva e induz a procedimentos especificos, que significa dar atencdo
a crianga como pessoa que esta continuamente em crescimento e desenvolvimento. Quanto ao
brincar significa compreender as peculiaridades da brincadeira, como apropriacdo dos
elementos da realidade imediata atribuindo-lhe significados outros. A partir das brincadeiras,
as criangas podem experienciar o mundo e obter uma compreenséo pessoal sobre as pessoas, 0s
sentimentos e a vida em geral. Isto significa que o professor, trabalhando com o educar, o cuidar
e o brincar, de forma conjunta, torna-se, também, um aprendiz, ressignificando sua pratica

constantemente e dialogando com todos que fazem parte da realidade educativa.
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No que se refere aos aspectos metodoldgicos, utilizo o método autobiogréfico, a partir
da pesquisa narrativa, para empreender uma busca criteriosa na compreenséo dos significados
situacionais dos sujeitos envolvidos, o que contribui com o alcance de um entendimento mais
amplo do fenbmeno investigado, pois narrar a vida refere-se a uma agdo que envolve arte,
memdria e percepcao aproximada e afastada do fendmeno passado. O método autobiogréfico
realga a compreensao que se desenvolve internamente tendo estreita relagdo com as vidas e as
experiéncias que se traduzem na historia de vida pessoal, um saber reflexivo e critico, que parte
da conscientizacao do ser professor em busca de sua emancipacao.

Conforme ja mencionado, utilizo a pesquisa narrativa com o0 apoio do método
autobiogréafico por propiciar aos sujeitos a producdo de suas narrativas de forma individual e
coletiva e facilitar a compreensdo dos significados situacionais de suas historias de vida. Como
interlocutoras da pesquisa elegi sete professoras provenientes de seis Centros Municipais de
Educacao Infantil (CMEISs), atuantes na cidade de Teresina-Pl, com as quais foram produzidos
os dados por meio de grupos de discussao e da escrita de memoriais. A utilizacao dessas técnicas
oportunizou as professoras o exercicio rememorativo sobre os processos formativos e sobre a
pratica docente, auxiliando-as no autoconhecimento como profissionais e a realizarem reflexao
sobre a préatica docente em seus diferentes aspectos.

A escritura dos memoriais autobiogréaficos ocorreu no processo inicial da pesquisa a
partir da aceitacdo em participar, momento em que cada professora recebeu seu material para
registrar suas historias de vida profissional, seus processos formativos, explorando aspectos
relacionados ao seu perfil profissional e a insercdo na docéncia da educacdo infantil. Os dados
coletados deram suporte para compreender a concepcao das professoras da educacao infantil
acerca da formacdo continuada e identificar como se formam os professores da educacéo
infantil e, ainda, elaborar o perfil das professoras da pesquisa. Esclareco que tendo em vista
serem todas as interlocutoras do sexo feminino, concedo-me a prerrogativa de trata-las no
feminino, ao longo da pesquisa.

O Grupo de Discussdao (GD) constituiu-se como técnica para obtencdo de dados que
proporcionou a analise do meio social das interlocutoras da pesquisa. No ambito desse GD, as
participantes da pesquisa sdo consideradas, segundo Weller (2006), como representantes de
estruturas sociais, processos comunicativos nos quais foi possivel identificar um determinado
modelo de comunicagdo. Essa técnica ndo foi casual ou emergente, documentou experiéncias
coletivas e caracteristicas sociais do grupo, como: suas representacdes de género, classe social,
pertencimento étnico e geracional. O grupo de discussdo estabeleceu-se como técnica

significativa para a reconstrucdo dos contextos sociais e dos modelos que orientaram as a¢oes
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e percepcOes das interlocutoras, assim procurei verificar as vivéncias coletivas do grupo, as
opinides, no que dizem respeito as orienta¢bes coletivas oriundas do contexto social dos
individuos.

Para analise de dados realizamos uma leitura atenta e criteriosa dos memoriais
autobiogréaficos e das narrativas transcritas a partir dos grupos de discussdo, mediante um
exercicio reflexivo interpretativo das opinides, crengas, posi¢des politicas das interlocutoras, a
fim de, no cruzamento de dados, construir as unidades de analises. Assim, privilegiamos a
analise de conteudo que, segundo Bardin (1977), possibilita analisar relatos ou histérias orais
ou escritas de forma exploratoria para o alcance dos objetivos.

A estrutura da tese estd organizada em Introducdo, quatro capitulos e conclusao, partes
que, no conjunto, revelam os elementos estruturais e tedricos que deram corpo a pesquisa,
dando-lhe uma diferenciacdo epistemoldgica prépria, como descritos a seguir. Na introducao
do estudo apresento, em linhas gerais, a composicéo do texto da Tese, estabelecendo o objeto
de estudo, o problema, o objetivo geral, as questdes norteadoras, a tese que se encontra
delineada no corpo do trabalho, a justificativa e as dimensdes epistemoldgicas e metodologicas
da pesquisa.

O primeiro capitulo intitulado Caminho metodol6gico da pesquisa, contém a descricéo
metodoldgica do trabalho. Apresenta o itinerario percorrido, tendo a pesquisa narrativa como
abordagem que acompanhou o individual e o coletivo da histéria de vida das professoras
colaboradoras, possibilitando a compreensdo das razfes e motivacdes da pratica docente das
mesmas € 0 método autobiografico como instrumento de formacdo, que permitiu registrar
detalhes acerca das professoras. Descreve, também, as técnicas de recolha dos dados, como o
grupo de discussao e a escritura dos memoriais, e o tipo de analise realizada, com prioridade
para a analise de contetdo.

O segundo capitulo, Educacdo infantil: aspectos histdricos e aspectos legais, apresenta
e discute a educacéo infantil registrando sua historicizagéo e os aspectos legais, elenca autores
que tém tradicdo na discussdo tematica e faz uma descricdo evolutiva acerca da educacao
infantil e das leis brasileiras.

O terceiro capitulo, denominado, Formagdo continuada de professores da educacéo
infantil, apresenta uma analise da formag&o continuada de professores, situando os paradigmas
da formacao continuada, as concepcdes dessa formacéo, uma exposicéo sobre a pratica docente
e a postura do professor no tocante a reelaboracdo de sua pratica no contexto ou espaco da

educacéo infantil.
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O quarto capitulo, Historias cruzadas: diferentes olhares, estd estruturado em quatro
unidades de andlise, realiza o cruzamento de crencas, opinides, desejos, posicdes politicas, a
partir de discussdes empreendidas em grupo com as professoras, acerca dos seguintes eixos:
Formacdo continuada na perspectiva dos professores da educacdo infantil; Formacao
continuada na concepcdo de professores da educagdo infantil; Relagdes entre formagéo
continuada e a pratica docente na educacdo infantil; e Formacao continuada e a reelaboragéo da
pratica docente. A partir das categorias teoricas eleitas como norteadoras ou referenciais do
estudo, registra a analise e a interpretacdo dos dados, 0 momento dos achados da pesquisa, em
que promove o cruzamento dos dados obtidos através do dialogo com as professoras narradoras
e com a contribuicdo dos tedricos estudados para encontrar pontos convergentes ou discrepantes
e pontos gque incentivassem a investigacao.

A conclusdo da tese retoma as reflexdes acerca das questdes norteadoras propostas ao
longo do trabalho, assim como registra uma sintese dos principais resultados obtidos,
ressaltando aprendizagens e constatacdes da investigacdo realizada. Assim, ao introduzir o
presente estudo, faco um convite para adentrar ao primeiro capitulo e conhecer o delineamento
da presente pesquisa, lembrando que a redacdo do trabalho, a partir dos proximos capitulos,

versara na primeira pessoa do plural.
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Caminhante, ndo ha caminho,
O caminho se faz ao caminhar.

Antonio Machado, Provérbios y cantares, 1999



1 CAMINHO METODOLOGICO DA PESQUISA

A pesquisa é um processo que exige dedicacdo, empenho e investimento em busca de
caminhos acertados para sua execu¢do. Ao iniciarmos o percurso metodoldgico da pesquisa
caminhamos por vias escuras, caminhos dubios, no ir e vir constante, que s6 quando iniciamos
verdadeiramente o caminho é que descobrimos, conforme o texto em epigrafe que nos diz que
0 caminho se faz realmente ao caminharmos. A partir dessa compreenséo, realizamos nossa
caminhada na busca de conhecimentos no que se refere as respostas ao problema da pesquisa.

Neste capitulo delineamos o caminho da pesquisa, descrevendo seus percursos e
contornos fundamentados na abordagem autobiografica, que tem como foco de investigacéo as
relacbes da formacdo continuada de professores da educacdo infantil com o processo de
reelaboragdo da pratica docente. A partir dessa modalidade investigativa, percebemos que a
narrativa possibilita compreender os aspectos formadores do ser humano em suas relagdes e
construcdes sociais, culturais, nas dimensdes grupais, comunitarias ou pessoais. Optamos pela
pesquisa narrativa, notadamente por contribuir para o alcance de uma compreensdo ampla e
aprofundada do objeto sob investigacdo e por se adequar a estudos que investigam formacéo e
praticas docentes a partir de relatos autobiograficos, histérias de vida, nomeados por Josso
(2004) como dispositivos de pesquisa que favorecem o conhecimento de si, as reflexdes
pessoais, 0 mergulho no préprio eu, pois sendo o professor um adulto em constante atividade,
pode, a partir desse conhecimento de si ou do mergulho em sua singularidade, desenvolver
reflex@es criticas face aos percursos que estdo em permanente evolucéo.

Narrar sobre a prépria vida, nesta pesquisa, representa uma acdo que envolve
significados, arte, memoria, na articulacdo do presente, passado e futuro, o que favorece as
narradoras a revisitacdo de seus caminhos, de suas historias, na perspectiva de compreensao das
razGes e motivacgdes, tanto na formacdo, quanto na préatica docente, por meio do olhar para si,
no desenvolvimento dessa pratica e da caminhada na vida formativa. A esse respeito, Passeggi
(2014) explica que a pessoa, ao narrar para Si ou para 0 outro a propria experiéncia, faz o
exercicio da biografizacdo, posto que o narrador realiza agdes mentais, dando sentido as suas
experiéncias, organizando-as no momento da sua existéncia, em um tipo de escrita essencial
para o processo de autoformagcéo.

A partir da contextualizagdo da abordagem e do tipo de pesquisa, apresentamos neste

capitulo seu detalhamento, 0 método autobiogréfico e a pesquisa narrativa e suas conceituages
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e descric@es, sobre os procedimentos de investigacdo e analise de dados, bem como acerca das
interlocutoras e do contexto da pesquisa.

1.1 Detalhamento da pesquisa: método autobiografico e a pesquisa narrativa

Pesquisar a formacdo continuada de professores da educacdo infantil e suas relagdes
com a reelaboragédo da préatica docente nos mobilizou a buscar expediente metodoldgico que
oportunizasse ouvir as narrativas das professoras participantes do estudo e revelasse suas
experiéncias ou historias de vida profissional. Frente a esta necessidade, optamos por empregar
a pesquisa narrativa subsidiada pelo método autobiogréfico, a fim de compreendermos o0s
percursos da vida formativa das professoras narradoras da pesquisa.

E importante evidenciar que o método autobiografico, no cenério nacional e
internacional, tem apresentado diversas tipificagdes ou classificagdes, tais como histérias de
vida, narrativas autobiograficas, entre outras, que foram registradas, segundo Souza (2006), no
inicio do século XX na Escola de Chicago e desenvolvidas, a partir da década de 1960 até os
nossos dias, na Franca, Inglaterra, Suica, Canadd, Portugal, e América Latina.

Nesta abordagem, empregamos o método autobiografico para desenvolvimento da
investigacdo que surge como essencial no processo de escrever sobre a atividade docente e
sobre as experiéncias vividas (FERRAROTT]I, 2010). No contexto deste estudo, a autobiografia
constitui uma nova forma de compreender as experiéncias cotidianas que conduzem as
professoras na educacdo infantil a reflexdo sobre a pratica docente, unindo, segundo Josso
(2004), os processos de formacéo, autoconhecimento e aprendizagem.

O método autobiografico, como é possivel perceber permite que o adulto tome em suas
méaos a propria vida e procure compreender as conquistas da consciéncia historica de sua
formacdo, propicia que realize um aprofundamento sobre a formacdo e, enquanto pratica
autoformativa, conduz o professor ao didlogo de modo mais proveitoso consigo mesmo, com o
outro e com a vida. Isto significa que durante o processo de pesquisa cada integrante pode
refletir sobre seu proprio processo de formacéo, conscientizando-se das estratégias, dos espacos
e dos momentos que foram, de fato, formadores ao longo de sua vida e de sua carreira docente
(SOUZA, 2006).

A autobiografizacdo tem como uma de suas principais qualidades conceder uma atengéo
muito particular e um grande respeito aos processos das pessoas que se formam, viabilizando
que a prépria pessoa identifique, na sua histéria de vida, aquilo que foi realmente formador.

Neste sentido situa, segundo Finger (2010), a historia de cada individuo em um determinado



29

contexto sdcio-politico e cultural. Acreditamos ser importante a escolha deste método por se
revelar, ndo apenas como um instrumento de investigacao, mas principalmente por se constituir
como um instrumento de formacio. (NOVOA; FINGER, 2010).

O uso do método autobiografico apresenta uma série de vantagens para 0
desenvolvimento da presente pesquisa, visto ser uma abordagem que possibilita adentrar na
investigacdo e na compreensao dos processos de formacéo, tanto por parte do pesquisador como
das interlocutoras participantes da pesquisa. Possibilita, ainda, um melhor conhecimento dos
fatores que constituem o processo de autoformacéo, pois a formacao pertence, de fato, a quem
se forma, de modo que, a partir dessa singularidade, podemos conhecer o social, pois “[...] 0
nosso sistema social encontra-se integralmente em cada um de nossos atos, em cada um de
nossos sonhos, delirios, obras, comportamentos. E a histdria desse sistema esta contida por
inteiro na histéria de vida individual” (FERRAROTTI, 2010, p. 44). Compreendemos, dessa
forma, que € possivel conhecer o social a partir da singularidade da prética individual, pois na
vida humana, na coletividade, os sujeitos envolvidos no processo formativo da pesquisa,
atribuem a subjetividade um valor de conhecimento que possibilita individualizar a nossa
aprendizagem da coletividade, portanto, a partir das discussdes coletivas enfocadas no grupo
de discussao pudemos retirar licdes para nossa vida pessoal e profissional.

A opcdo metodoldgica que orienta nosso estudo possibilita, a partir da voz das
professoras narradoras, recuperar a singularidade das suas historias escritas e orais garantindo
seus papeis de construtoras das historias individuais e coletivas, intermediadas por suas proprias
vozes. Na efetivacdo desta pesquisa ocupamo-nos das narrativas, na esfera da formacéo
continuada, no sentido de que narrar apresentou-se como uma atividade flexivel e apropriada
para a valorizacgdo das singularidades e das peculiaridades das histdrias de vida de cada sujeito.
Na escrita dessas historias, o narrador analisa o objeto a ser narrado, problematizado, utilizando
como apoio as experiéncias docentes e a memaria para materializar, por meio da escrita, 0s
acontecimentos vivenciados. Ratificamos, portanto, que a op¢éo pela pesquisa narrativa deve-
se ao seu carater de investigacdo-formacao, considerando que 0s textos narrativos ou as
narrativas orais, de forma individual ou coletiva, nos levam a um campo subjetivo e ao concreto
das vidas narradas no contexto da formacdo continuada e da préatica docente.

A pesquisa narrativa, como atividade formadora, na concepcdo de Souza (2006),
manifesta-se como processo de formacdo e de producdo de conhecimento. Apoia-se nas
experiéncias e nas historias de vida dos sujeitos em processo de formacdo continuada e
proporciona a compreensao dos modos como os professores ddo sentido & formagédo e a préatica

docente. Destarte, compreendemos que a pesquisa narrativa pode proporcionar a construgéo e
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a reconstrucdo da préatica docente a partir da reflexdo, favorecendo o desenvolvimento do
professor em suas capacidades de andlise, de exercicio do pensamento reflexivo e de
aprofundamento em sua singularidade. A pesquisa narrativa pode oportunizar aos professores
experiéncias de refletir sobre sua acdo docente, que ao assumirem a dimensao de reflexdo critica
colaboram para o autoconhecimento e para a consciéncia sobre as experiéncias vividas. Razédo
por que a pesquisa narrativa constitui a base metodoldgica deste estudo, por auxiliar as
participantes de nossa pesquisa no exercicio reflexivo sobre sua trajetoria profissional e pessoal

de vida, pois acreditamos que,

As escritas revelam a possibilidade de os professores refletirem acerca de sua
trajetoria pessoal e profissional, re-significando a profissdo docente. As
narrativas permitem, portanto, que os professores reflitam sobre o passado e o
presente de sua formacdo, descrevendo contextos de sua construcao, além de
evidenciar os limites e possibilidades que marcam/marcaram seu processo
formativo. (BRITO, 2007, p. 34).

As narrativas auxiliam nossa compreensdo acerca da inter-relacdo do pessoal e do
coletivo, sobre nossas experiéncias formativas no decurso de nossa carreira profissional,
auxiliando-nos no processo de reelaboracdo da nossa pratica docente. A narrativa é essencial

no processo de reflexdo sobre a formacéo e sobre a pratica docente.

1.2 Producéo de dados

No desenvolvimento da pesquisa fez-se necessario a utilizacdo de técnicas capazes de
elucidar pontos importantes relativos ao objeto da pesquisa. Neste sentido, conforme ja
mencionado, nossa investigacdo tem como fonte de dados a narrativa, a partir da escrita do
memorial e dos grupos de discussdo. A utilizacdo dessas técnicas contribuiu para nosso
entendimento acerca das relacdes da formacdo continuada com a reelaboracdo da pratica
docente. Desta forma, na sequéncia, descrevemos a producdo dos dados a partir da

contextualizacdo acerca da escritura dos memoriais e das vivéncias com o grupo de discussao.
1.2.1 Memorial autobiografico
O memorial autobiografico € uma producéo escrita de narrativas de vida profissional e

pessoal que possibilita as narradoras o desenvolvimento de uma reflexdo acerca dos diferentes

aspectos da formacéo continuada e de seus percursos de vida pessoal e profissional. E uma das
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técnicas de producdo de dados que definimos como autorrelato ou reconstituicdo
autobiogréfica. Significa, segundo Brito (2007, p. 57),

[...] um registro ordenado de ideias, que no seu fluxo natural de narrativa
possibilita ao sujeito revisitar seus estudos e aprendizagem ao longo do tempo,
oportunizando a este sujeito ndo s6 a capacidade de se expressar, mas também
a oportunidade de autorrever-se na agdo desenvolvida [...]”

Escrever um memorial significa vivenciar momentos de reflexdo em que os narradores
procuram escrever suas histérias, relembrando fatos passados que foram significantes em suas
vidas, ou seja, a escrita do memorial ¢ uma forma de reinterpretacdo da vida. Por meio dessa
técnica, as narradoras que participaram do estudo usufruiram da oportunidade de realizar um
exercicio rememorativo de reconstituicdo autobiografica de suas vivéncias na formacao
continuada e na pratica docente na educacdo infantil. Ao escrever o0 memorial as professoras
tiveram a oportunidade, conforme entende Passeggi (2008), de confrontar as incertezas, as
mudancas e as rupturas inerentes a existéncia humana e de realizar um exercicio reflexivo de
formagéo, com a possibilidade de ampliacdo da percepcdo de si e dos outros e, ainda, de
descobrir, no processo de escrita, a seducdo de seu alcance autopoiético, narragdo e producao
de si mesmas. Justificamos a utilizacdo do memorial, por ser uma técnica na qual as professoras
podem narrar a evolucao de suas historias de vida, descrevendo e analisando o que foram, ou
estdo sendo, o que ha de mais significativo na formacdo continuada e na pratica docente, de
modo que as escritas se mostram reveladoras de uma autenticidade de si e da subjetividade de
quem as escreve.

Sobre a escritura dos memoriais, Pineau (2010) aponta que é um momento de reescrever
a histdria, tentar sobreviver, ganhar vida, fazé-la e refazé-la. No caso especifico deste estudo,
as professoras relataram suas historias de vida, reconstruiram fatos vividos ao longo da vida
profissional e pessoal, recuperaram as reminiscéncias que foram adicionadas as emocGes do
presente para, assim, ressignificarem suas histérias pessoais e profissionais, visto que, o
memorial registra o ser da pessoa humana, como cada um, diante de si e do outro, examina sua
relagdo com o saber, com o fazer, com suas aprendizagens sobre a vida.

A escritura dos memoriais autobiograficos transcorreu nos primeiros momentos da
pesquisa, em outubro de 2015, a partir do contato que mantivemos com as escolas, inicialmente
cada professora recebeu um caderno com o roteiro orientador da sua escrita (Apéndice B), em
seguida, marcamos a data para devolucdo dos cadernos, transcorridos quinze dias apos o

recebimento por parte das professoras. Buscamos com essa escritura a valorizacdo de todas as
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suas dimensdes, etno-socioldgica, heuristica, hermenéutica, social e afetiva, autopoiética e
politica, no sentido de que as professoras realizassem um exercicio rememorativo a fim de
avaliar sua trajetoria de vida profissional. Nos memoriais autobiograficos cada professora pode
se manifestar a partir do roteiro orientador, de acordo com 0s seguintes aspectos: escrita sobre
a histdria de vida profissional, narragdo dos processos formativos dando enfoque ao perfil
profissional, inser¢do na docéncia da educacgéo infantil, descri¢do do seu processo formativo e
comentario acerca da autonomia que tem ao planejar e desenvolver sua pratica docente, assim
passamos as especificacdes das técnicas de producédo de dados.

A partir da escritura do memorial autobiografico que objetivou compreender a
concepcao das professoras da educacédo infantil acerca da formagdo continuada e identificar
como as professoras se formam, possibilitamos as professoras que descrevessem as
experiéncias profissionais, enfatizando os fatos mais significantes para sua formacao, pois sdo
estratégias singulares de reconstrucdo dos fatos vividos ao longo da vida. Com o recebimento
dos memoriais, passamos a organizacao das histérias de vida profissional das professoras, como
também, na leitura aprofundada, passamos a conhecer o grupo com o qual trabalhariamos por
determinado tempo, periodo de execucdo da pesquisa através dos encontros dos grupos de
discussdo que ocorreram posteriormente. Na organizacdo das historias de vida a partir da
recepgdo dos cadernos, elaboramos com os relatos das professoras, entre outras analises, a
construcdo dos perfis biogréficos, que se encontram sintetizados na sequéncia deste capitulo,

contido no item 1.4 (Narradoras da investigacdo: perfil autobiografico)

1.2.2 Grupos de discussao

Na sequéncia da producao de dados utilizamos a técnica grupo de discussdo como uma
ferramenta para analisar as relacdes da formacdo continuada com a reelaboracdo da pratica
docente. O grupo de discussao, segundo Weller (2006), é uma técnica por meio da qual o
pesquisador estabelece uma via de acesso as opinides individuais e coletivas das professoras,
gue permite um exercicio interpretativo dos diferentes meios sociais e do habitus coletivo do
grupo que, segundo Bourdieu (1994), refere-se a disposi¢do para a repeticdo de determinados
atos, aptiddo social incorporada. O grupo de discussdo apresenta-se como uma técnica que
permite, na discusséo, a reconstrugéo dos diferentes meios sociais e tem como objetivo principal
a “[...] analise dos epifendmenos (subgrupo ocasional de outro) relacionados ao meio social”.
Isto significa que, buscando a compreensao acerca de grupo de discussdo em Weller (2013),

passamos a compreendé-lo, na perspectiva de nossa pesquisa, como instrumento de exploragédo



33

das opinides individuais e coletivas, cujos participantes sdo vistos como representantes do meio
social em que vivem e a opinido do grupo é resultado das interacGes refletindo as visdes de
mundo do grupo social ao qual pertencem.

A utilizacdo desta técnica, grupo de discussao, justificou-se por explorar opinides
coletivas e ndo apenas individuais, pois “[...] a opinido do grupo é o produto de interaces
coletivas. A participacdo de cada membro da-se de forma distinta, mas as falas individuais séo
produto da interagdo mutua” (WELLER, 2006, p. 4). Com esta técnica, a partir das reflexdes
individuais e das discussdes coletivas analisamos as relagdes da formacdo continuada das
professoras de educacdo infantil com a reelaboracdo da prética docente, a partir das
experiéncias, reflexdes, discussdes e das opinibes das professoras narradoras do grupo
investigado e ainda, das suas vivéncias e posi¢oes.

O objetivo maior desta técnica traduziu-se na obtencdo de dados para analise do
contexto da realidade no meio social das professoras entrevistadas, suas visdes de mundo ou
representagdes coletivas, visto que 0s participantes séo representantes de estruturas sociais, de
processos comunicativos que nos possibilita identificar determinado modelo de comunicacao.
Esta técnica, importante no processo de reconstrucdo dos contextos sociais e dos modelos que
orientam as a¢Oes dos sujeitos, nos conduziu a analise das relagdes da formacdo continuada das
professoras de educacdo infantil com a reelaboracéo da préatica docente, a partir das narrativas
das professoras que atuaram como representantes e detentoras de opinides.

A definicdo acerca do grupo de discussdo, realizados com grupos reais, membros
pertencentes a um meio social, encontrou semelhanca, de acordo com nossa percepc¢do, ao
circulo de cultura de Freire (2013), quando diz que, a rigor, ndo se ensina, aprende-se em
“reciprocidade de consciéncias”, ndo ha um professor, ha um coordenador que da informagdes
solicitadas pelos participantes, isto significa que, na inter-relacdo do grupo de discussdo o
dialogo se deu horizontalmente, demonstrando a participacdo de forma igual, no qual todas
tiveram potencial para socializar. No desenvolvimento desta investigacdo planejamos quatro
encontros do grupo de discussao, que se efetivaram da seguinte forma: o primeiro grupo de
discussdo contou com a presenca de oito professoras narradoras, de acordo com a aceitacao
livre das mesmas e, ap0s acertar um horéario adequado para nos reunirmos. Os trés encontros
seguintes contaram com a presenca de 7 professoras, pois uma professora, por assumir uma
outra fungéo na Secretaria Municipal, ndo pode participar, e também, se adequava ndo mais aos
critérios de participacdo de nossa pesquisa. Os grupos de discussdo foram realizados no Centro
de Formacdo Odilon Nunes, quando agendamos o dia e comunicamos, com antecedéncia, a

todas as professoras, a fim de que se fizessem presentes. Os encontros do grupo de discussdo
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ocorreram nos meses de dezembro de 2015 e dezembro de 2016, justificamos esse longo espaco
entre os dois grupos de discusséo devido a problemas de saude da pesquisadora.

Para iniciar os primeiros encontros do grupo de discussdo agendamos datas, coincidindo
com os dias dos horarios pedagogicos (HPs) das professoras, que na rede municipal de Teresina,
no que se refere & educacdo infantil, todas as professoras tém garantido, segundo a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) 9.394/96, o direito ao horério pedagdgico
semanalmente (momento de planejamento, organizacédo de material didatico, conversa com pais
de alunos ou outras necessidades escolares). As professoras, componentes de nossa pesquisa,
tinham seu horério pedagdgico escolar nos dias de quinta-feira, semanalmente, no entanto os
encontros de formacdo continuada, especificos da escola, eram realizados quinzenalmente, no
mesmo Centro de Formacao Odilon Nunes. Assim, visando marcar um dia em que pudéssemos
nos encontrar para realizacao do grupo de discussao e ndo prejudicar as professoras ou a escola,
por suas auséncias, resolvemos marcar nossos encontros na mesma data dos HPs, as quintas-
feiras, no més de dezembro de 2015, oportunidade em que realizamos dois encontros do grupo
de discussdo e, em dezembro de 2016 quando realizamos mais dois encontros, finalizando,

desse modo, a producdo dos dados, cuja especificacdo se encontra no Quadro 01, conforme

Segue:
Quadro 01 — Grupos de Discussao (GDS)
GDS OBJETIVO ATIVIDADES PARTICIPANTES
. Discussdo acerca das seguintes questoes: .
Caracterizar 0s ) B . Alice, Bela, Branca de
) - O que ¢é formagéo continuada? )
processos formativos . . B . Neve, Cachinhos
. - Caracterize os processos formativos da formacdo continuada da qual .
1°GD | de formagéo o Dourados, Chapeuzinho
. participa. .
continuada da . o B . » Vermelho, Cinderela,
o . - Qual a importancia da formacéo continuada para sua pratica docente?
educacdo infantil . . ) B ) Fera e Rapunzel
- Como interpreta as leis atuais acerca da formagao continuada?
Discussdo acerca das seguintes questoes:
-Vocé considera importante participar dos cursos de formagdo
Identificar as continuada ofertados pela Secretaria de Educacdo? Por qué? Alice, Bela, Cachinhos
e concepgoes dos -Como se percebe na formagao continuada? Dourados, Chapeuzinho
professores sobre -0 que poderia ser revisto na formacéo continuada para torna-la mais | Vermelho, Cinderela,
Formagéo continuada | significativa? Fera e Rapunzel
-Como se efetiva a formagéo continuada?
Identificar as Discusséo acerca das seguintes questoes:
aproximacoes e/ou -A formag&o continuada que participa, atende as suas necessidades? | Alice, Bela, Cachinhos
26D distanciamentos da Por qué? Dourados, Chapeuzinho
formacéo continuada | -De que modo a formag&o continuada responde as demandas da prética | Vermelho, Cinderela,
com as demandas da docente? Fera e Rapunzel
pratica docente
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-Quais o0s pontos positivos e negativos da formacéo continuada para
sua pratica docente? Justifique.

Discussdo acerca das seguintes questoes:

-A partir da formagao continuada, vocé repensa a sua pratica docente?

Por qué?
Elencar as . . o
L -De que modo a formacdo continuada vem contribuindo para . .
contribuicBes da . . Alice, Bela, Cachinhos
. . reelaboracéo da prética docente? .
formacéo continuada . . . Dourados, Chapeuzinho
4°GD L -Como vocé considera a reflexividade na sua pratica docente?
para a revisitacdo do o ) Vermelho, Fera e
-Como ¢ feito o trabalho coletivo em sua escola e na sua formagéo
ser professor na Rapunzel

L . continuada?
educacdo infantil 5 .
-Como se da o seu engajamento na escola, na sala de aula e na sua

profissdo?

Fonte: Dados do GD

O primeiro grupo de discussdo contou com a participacdo de 8 professoras, momento
em que esclarecemos sobre a dindmica da técnica. Nessa oportunidade informamos que as
intervencdes seriam feitas pelas participantes do grupo, quando necessarios. Explicamos no
inicio que todas as professoras poderiam se manifestar acerca da tematica pesquisada. As
discussdes foram realizadas a partir do tema: formacéo continuada de professores da educagéo
infantil e seus processos formativos, com o objetivo de caracterizar 0s processos formativos da
formacédo continuada das professoras envolvidas na pesquisa.

Esse grupo aconteceu no dia 10 de dezembro de 2015, das 13:30h as 17:30h, momento
em que as professoras foram chegando, parecendo meio desoladas com a realizacdo da
avaliacdo externa em suas turmas. Percebendo as insatisfacdes e angustias das professoras a
respeito dessa avaliacdo e da necessidade de extravasar, no grupo, suas opinides, decidimos,
portanto, que as professoras teriam 20 minutos para conversarem sobre o ocorrido e logo apos,
iniciamos nossa discussdo com as questdes planejadas, a qual ocorreu com tranquilidade. A
conversa ou debate nesse primeiro grupo de discusséo versou acerca da caracterizacdo dos
processos formativos da formacdo continuada, ressaltando a sua importancia, bem como a
interpretacdo das leis atuais quanto a formacao continuada, na perspectiva das professoras, que
tiveram oportunidade de se manifestar de forma natural.

O segundo grupo de discussdo contou com a participacdo de 7 professoras, momento
em que fizemos um pedido especial: que cada professora respeitasse 0 momento de fala da
colega e sé depois se manifestasse, pois facilitaria sobremaneira a compreensdo das falas no
processo de transcricdo das gravacgdes. As discussdes foram realizadas tendo como objetivo:

identificar as concepgdes das professoras sobre formacao continuada. Esse grupo aconteceu no
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dia 15 de dezembro, de 13:30h as 17:30h (terca-feira) a partir de solicitacdo das préprias
professoras devido a aproximacdo do final do periodo letivo, periodo em que as professoras
assumem varias responsabilidades em suas escolas, pela realizacdo da colacdo de grau dos
alunos da educacéo infantil e realizacdo de ensaios para essa comemoracao.

Nesse grupo discutimos acerca da efetividade da formacéo continuada, na percepcgéo
das professoras, ressaltando a importancia da reelaboracdo da pratica docente. Algumas
professoras discutiram ou relataram mais demoradamente, enquanto outras permaneceram na
condicdo de ouvintes, embora fossem provocadas para participar das discussoes.

A professora Branca de Neve justificou sua auséncia devido a recepcdo de uma
premiacédo na rede estadual, no mesmo dia e horério de realizacdo deste grupo de discussdo. No
final da discussdo do grupo aproveitamos a aproximacdo natalina para realizar uma pequena
confraternizacdo, desejando a todas Boas Festas e Feliz Ano Novo.

No terceiro encontro, ocorrido em 1° de dezembro de 2016, debatemos sobre a relagédo
das demandas da préatica docente com a formac&o continuada, verificando os pontos negativos
e positivos. Esse GD constituiu-se momento de reencontro com as professoras no ano de 2016,
gue se apresentaram alegres com o encontro, mas bastante apreensivas acerca de problemas na
realizacdo de novas avaliacBes das turmas de 2° Periodo da rede municipal. Justificamos a
distancia de realizacdo do 3° grupo de discussao devido a problemas de salde vivenciados pela
pesquisadora, oportunidade em que foi submetida a intervencéo cirurgica, e gosado periodo de
licenca para recuperagdo por 6 meses, com tratamento fisioterapico para restabelecimento da
salde. Assim, tivemos que renovar contatos com a direcdo das escolas e com as professoras
para retomada do grupo de discussdo, tarefa que sé foi possivel no més de dezembro.

O grupo, em referéncia contou com a presenca das 7 professoras, sendo que a professora
Branca de Neve, que havia se ausentado no ultimo encontro, ndo teve mais condi¢cbes de
participar de nosso grupo de pesquisa em virtude de seu afastamento de sala de aula, assumindo
novas fungdes na rede municipal, superintendente de escolas de educagédo infantil, ndo se
adequando mais aos critérios exigidos para participagdo do grupo.

Esse grupo teve como objetivo: identificar as aproximacdes e/ou distanciamentos da
formacdo continuada com as demandas da préatica docente. Aproveitamos 0 momento inicial de
realizacdo desse grupo para fazermos uma retomada da tematica da pesquisa e do que havia
sido discutido nos dois grupos de discussao anteriores. As professoras externaram que estavam
saudosas de nossas discussOes e que gostariam que ocorressem momentos como estes nas

escolas, pois contribuiram com seu crescimento profissional. A realizacdo das discussdes
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transcorreu em sua normalidade, e antes da finalizagdo, agendamos o préximo encontro, ficando
acertado para o dia 15 de dezembro de 2016.

O quarto grupo de discussdo ocorreu conforme combinado, no dia 15 de dezembro,
mesmo horario, de 13:30h as 17:30 horas, alguns dias apos a realizacdo de novas avaliagdes
externas das turmas de 2° Periodo da educacdo infantil. Mais uma vez as professoras
demonstravam insatisfacfes acerca da realizagdo dessas avaliacdes, elencando uma série de
motivos como: inadequacdo do pessoal responsavel pela execucdo das avaliagdes, que ndo se
tratavam de professores, nem estagiarios de cursos de pedagogia, devido a maneira como a
avaliacdo era realizada com portas e janelas fechadas, sendo que em algumas escolas ficava
invidvel devido o excessivo calor teresinense/piauiense, e ainda, pela modificacdo das provas
do turno tarde devido a vazamentos dos contetdos das provas, dentre outros aspectos.

Semelhante ao que ocorreu no primeiro grupo de discussdo, possibilitamos 20 minutos
para discussOes acerca das ultimas ocorréncias, trocas de ideias, solidarizagdo das angustias, e,
logo apds, prosseguimos com nossas discussdes cujo objetivo tratou de elencar as contribuicdes
da formacdo continuada para a revisitacdo do ser professor na educacédo infantil, levando em
conta a reflexividade, a colaboracdo e o engajamento, identificando a importancia dos mesmos
para reelaboracdo da préatica docente. Esse grupo contou com a participacdo das 7 professoras,
de forma que as discussdes contaram com a colaboracdo de todas as professoras, sendo que
algumas participavam mais, outra forma silenciosa, apenas acenando positivamente ou
concordando com a opinido das colegas.

As professoras, nesse encontro estavam mais descontraidas com a proximidade do
encerramento do periodo letivo, mas um pouco estafadas, exauridas do intenso periodo de
atividades, com a ligeira impressdo do dever cumprido. Assim, aproveitamos mais uma vez e
no final das discussdes realizamos um lanche festivo devido a aproximacéo do periodo natalino,
desejando a todas um Feliz Natal e um Ano Novo cheio de paz.

Ressaltamos que as discussdes desenvolvidas no grupo seguiram alguns principios
propostos por Weller (2006): a) estabelecer um contato reciproco com as integrantes; b) dirigir
a pergunta ao grupo como um todo e ndo a uma integrante especifico; c) iniciar a discussao com
uma pergunta vaga para estimular a participacdo e a interagdo; d) permitir que a organizacéo
das falas fique ao encargo do grupo; e) formular perguntas que gerem narrativas; f) fazer com
que a discussdo seja dirigida pelo grupo e que seus integrantes possam escolher a forma e o
tema para o debate; e g) intervir quando solicitado ou ao perceber a necessidade de langar outra
pergunta, a fim de manter a interacdo do grupo ou, sempre que perceber que o0 grupo manifesta

sinais de haver esgotado a discussao, iniciar a uma nova sessao de perguntas imanentes com o
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objetivo de aprofundar ou esclarecer davidas sobre alguns aspectos discutidos até aquele
momento.

A utilizacdo da técnica grupo de discussdo apresenta algumas vantagens (WELLER,
2013) como: 1. Estando entre pares, mesma profissdo, as professoras estardo mais a vontade
para um diadlogo que reflete melhor a realidade cotidiana; 2. A discussdo permite perceber
detalhes desse convivio; 3. Embora a presenca do pesquisador com gravador gere uma situacao
diferente de uma conversa cotidiana, as professoras, ao longo da discusséao, travam dialogos
interativos bastante proximos daqueles desenvolvidos em momentos reais de atividade; 4. A
discussdo em grupo exige um grau de abstracdo maior do que a entrevista individual, uma vez
que durante a discussdo do grupo, as professoras sdo convidadas a refletir e expressar suas
opiniBes sobre determinado tema; 5. O grupo pode corrigir fatos distorcidos, posi¢des radicais
ou visdes que nao refletem a realidade socialmente compartilhada, possibilitando atribuir um
grau maior de confiabilidade aos fatos narrados coletivamente.

Com o desenvolvimento do grupo de discussdo confirmamos algumas dessas vantagens
elencadas, pois as professoras se mantiveram descontraidas, percebemos detalhes do convivio,
houve, em alguns momentos, melhor compreensao de fatos distorcidos, tendo em vista que a
linguagem e a desenvoltura das professoras refletiam a realidade vivenciada. Vale ressaltar, de
acordo com o item 3, que trata da presenca do gravador na entrevista, e considerando o grupo
de discuss@o um tipo de entrevista coletiva, que evidenciamos a importancia da utilizagdo desse
equipamento no momento dos encontros do grupo de discussdo, como meio seguro de absor¢do
dos registros. Ndo existe boa entrevista sem gravacdo, o gravador permite maior alcance na
captacao das vozes que contam suas vidas, permite ainda ao pesquisador dedicar maior atencéo
as narrativas, gestos, olhares, entonacdes de voz, sem preocupacdo com anotacdes, auxiliando
sobremaneira no transcorrer dessa técnica.

Em relacdo ao uso do gravador, na abertura do primeiro encontro do grupo de discussao,
solicitamos permissdo do grupo para utiliza-lo, apresentando as devidas explicacfes sobre sua
importancia no registro de dados da pesquisa. A partir do consentimento do grupo iniciamos as
gravacdes percebendo no decorrer das discussfes a fluéncia das narracbes. Restringimo-nos
durante as discussfes a escuta atenta, ao apoio ndo verbal e ao encorajamento explicito para
continuidade da narracdo, permanecendo bastante focada nas discussGes que mostraram
importantes conexdes com as tematicas abordadas. Consideramos vantajosa a utilizacdo do
grupo de discussdo, tendo em vista favorecer diversos beneficios aos participantes do grupo,
posto que contribuiu com a reconstrugdo da sua propria formacdo mediante um balango

retrospectivo sobre os processos formativos, refletindo e dialogando a partir de uma consciéncia
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contextualizada em favor da transformacéo individual ou da emancipagéo, que pode acontecer

na medida em que se avanga na reflex&o e na revisitacdo das historias narradas.

1.3 Anélise e interpretacédo de dados

A partir da escritura de memoriais autobiogréaficos e da realizacdo de grupos de
discussdo empreendemos a analise e interpretacdo de dados, que foi realizada consoante a
sustentacdo teorica utilizada como referéncia para o estudo. Para este propdésito privilegiamos
a analise de contetido como técnica de orientacdo por compreender que nos conduz a um rigor
e que propicia uma analise mais aprofundada do corpus recolhido.

A andlise de conteldo, segundo Bardin (1977, p. 38), compreende ““[...] um conjunto de
técnicas de analise de comunicagdes que utiliza procedimentos sistematicos e objetivos de
descri¢do do contetido das mensagens”. Essa técnica possibilita analisar relatos ou historias
orais ou escritas, seguindo procedimentos interpretativos, de forma exploratéria conduzindo a
uma descoberta ou alcance de objetivos. A escolha dessa técnica de analise justifica-se por
permitir ao pesquisador o desenvolvimento de etapas adequadas a interpretacdo analitica do
objeto de estudo, bem como por permitir elaboracdo de técnicas novas, facultando ao
pesquisador reinventar no processo de andlise de dados.

Poirrier, Clapier-Valladon e Raybaut (1999) prop6em o uso da analise de conteudo de
narrativas e caracterizam uma série de procedimentos destinados a compreensao de um corpus
multiforme, repleto de informacdes contidas nas narrativas orais e escritas. Apresentam uma
sequéncia detalhada que orienta com clareza acerca da utilizacdo dessa técnica. Segundo 0s
autores citados, com o uso dessa técnica é possivel efetuar uma série de operagdes destinadas a
interpretacdo, comparacdo e compreensao do corpus recolhido, (tudo o que se recolheu) nas
narrativas orais e escritas (entrevistas coletivas e memoriais). Compreendemos o corpus como
todo material qualitativo recolhido, constituido por um conjunto das narrativas das professoras
do grupo de discussdo. Em conformidade com os autores, com 0 uso dessa técnica, a analise de
conteddo de narrativas estruturou-se como um conjunto de técnicas de analise das verbalizacGes
dos sujeitos integrantes da pesquisa.

A analise de contetdo exigiu um trabalho criterioso e minucioso em atitude de vigilancia
critica de andlise, como também uma delicada passagem a sintese. Poirrier, Clapier-Valladon e
Raybaut (1999) apresentam os formatos de condugdo do olhar analitico, a partir das seguintes
fases: pré-analise, clarificacdo do corpus, compreensdo do corpus, organizagdo do corpus,

organizacéo categorial, e somatorio das historias de vida. Na fase de pré-anélise, realizamos o
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ordenamento e a classificacdo dos documentos resultantes dos encontros do grupo de discusséo
e dos documentos escritos (memoriais). Nessa fase, realizamos a escuta atenta e a leitura
repetida dos documentos em busca das significacdes para construcdo dos eixos de analise. Cada
narrativa escrita e oral foi cuidadosamente classificada e arrolada, assumindo um cédigo de
controle interno especifico, seguindo as normas éticas de pesquisa.

Na fase de clarificagdo do corpus, buscamos a compreensdo das subjetividades
apresentadas nos dados a partir da leitura e releitura atenta das narrativas buscando nas
entrelinhas, nas entonacdes, nas palavras ditas, os seus significados. Dando sequéncia, na fase
de compreensdo do corpus, referente ao thesaurus (tesouro), levantamento da terminologia
propria do universo particular do discurso, procuramos ndo desvirtuar as narrativas das historias
de vida profissional recolhidas através dos testemunhos levantados nos grupos de discusséo e
nos escritos dos memoriais. Significa que, no deslocamento da linguagem falada para o texto
escrito, € necessario observar o conteldo expresso nas diferentes técnicas utilizadas na
pesquisa, 0 que ocorre quando penetramos no universo das narrativas das professoras.

Na fase de organizacdo do corpus, iniciamos a interpretacdo preliminar dos dados da
pesquisa, partindo da elaboracdo do quadro de analise, que permitiu compreendermos as
determinacbes e particularidades da realidade empirica pesquisada, momento em que
classificamos sem deformar a narrativa, sem deixar de fora elementos significantes. Na fase de
organizacgdo das anlises, realizamos a retomada dos dados recolhidos para organiza-los, de
acordo com os diferentes eixos analiticos. Cada narrativa de vida foi classificada, apés leitura
e releitura criteriosa, para organizacdo das unidades temaéticas de analise. Na ultima fase,
somatdria das histérias de vida, que se relaciona a analise horizontal, resultou do encadeamento
trecho a trecho de todo o discurso organizado. Isso significa que a parte comum do discurso
permitiu o reagrupamento e a realizacdo da andlise global, considerando-se as particularidades
de cada narrativa articulada em torno de um nucleo ou tematica central. Os dados produzidos
na investigacdo, em consondncia com as questdes norteadoras desta pesquisa, foram
importantes para elaboracdo das unidades tematicas de analise, expostas no Quadro 02 (Plano
de analise).

Esse quadro apresenta as unidades tematicas e suas subdivisdes para facilitar o processo
de analise, que se detalhou em questdes discursivas com énfase nos aspectos recorrentes as falas
das professoras, associando-se as reflexdes teoricas da tematica investigada. Desta forma, a
partir de uma leitura atenta dos dados produzidos nos grupos de discussao e nos memoriais

autobiograficos, definimos as unidades tematicas e os indicadores de analises a partir dos dados
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selecionados no corpus recolhido, que se caracterizou como um processo longo e laborioso,

sintetizado no Quadro 2 a seguir.

Quadro 02 — Plano de Anélise

TEMATICA TOPICOS

*Caracterizacao dos processos
1. Formagdo continuada em | formativos da formacéo continuada;
narrativas de professores da | ~Importancia da formagao continuada
na pratica docente;
* Aspectos legais da formacéo
continuada.

educacéo infantil.

*Limites e possibilidades da formacéo
continuada de professores na
educacdo infantil,

JiEplES concepgdo de professores da | *Concebendo a formacéo continuada:

TEMATICAS educaco infantil professores e seus protagonismos;

. *Da formag&o continuada a pratica

e docente na educacao infantil.

2. Formacgdo continuada na

*Demandas da formagéo continuada X
3. Relagbes entre formacdo | préatica docente;
continuada e a prética | * Pontos positivos da formagao
continuada;
* Pontos negativos da formacéo
continuada

docente na educacéo infantil

4. Formagdo continuada e a .. -
£ *Reflexividade na pratica docente;

reelaboracdo da  pratica | * Colaboracéo na prética docente;
docente. * Engajamento na préatica docente.

Fonte: Dados do Memorial e do GD

A partir da construcdo do Quadro 02, enfocamos a formacéo continuada das narradoras
nos seus diferentes momentos de discusséo e de reflexdo nos grupos, mediante percepcdes e
sinalizacGes que direcionaram a reelaboragdo da pratica docente. Em cada grupo de discusséo,
tecemos reflexdes acerca de uma unidade tematica e seus topicos relacionados, segundo o
guadro em referéncia, sendo que no 1° grupo de discussao, a tematica apresentada versou sobre

Formacdo continuada em narrativas de professores da educacdo infantil, envolvendo, reflexfes
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e discussOes acerca da caracterizacdo dos processos formativos da formacgdo continuada, da
importancia da formagdo continuada na pratica docente e, dos aspectos legais da formacédo
continuada.

O segundo grupo de discussdo versou sobre formacgdo continuada na concepcdo de
professoras da educacéo infantil, sendo discutidos os seguintes topicos: Limites e possibilidades
da formagdo continuada de professores na educacdo infantil; concebendo a formagéo
continuada: professores e seus protagonismos; e, da formacao continuada a pratica docente na
educacdo infantil. No terceiro grupo trabalhamos a temaética: Relacdes entre formacéo
continuada e a pratica docente na educacdo infantil, discutindo os topicos: demandas da
formacdo continuada X prética docente; pontos positivos da formacgdo continuada; e, pontos
negativos da formacdo continuada.

No guarto grupo de discussdo a tematica trabalhada referiu-se a Formacéo continuada e
a reelaboracdo da pratica docente, destacando na discussédo os topicos: reflexividade na pratica
docente; colaboragdo na pratica docente; e, engajamento na pratica docente. As discusstes
ocorridas nos grupos de discussao, relacionadas as unidades tematicas ora apresentadas, deram
margem a producdo de dados acerca da formacdo continuada das professoras da educacéo
infantil e suas relacbes com a reelaboracdo da pratica docente, cuja analise encontra-se
detalhada no Capitulo 4 denominado Histdrias cruzadas: diferentes olhares. Dando sequéncia
ao estudo, apresentamos, a seguir, descri¢fes acerca das narradoras desta investigacao.

1.4 Narradoras da investigacao: perfil autobiografico

As professoras participantes da pesquisa exercem atividades docentes nos Centros
Municipais de Educacgdo Infantil (CMETI’s), na cidade de Teresina, capital do Estado do Pl e
aceitaram prontamente participar da pesquisa acerca da formacao continuada de professores da
educacdo infantil e suas relagdes com a reelaboracdo da pratica docente. Para iniciacdo dos
primeiros contatos, elencamos alguns critérios que orientaram a definicdo e a insercdo das
interlocutoras no estudo. Os critérios referem-se a: serem professoras efetivas, atuarem na
educacdo infantil e participarem de formacdo continuada. A partir dos critérios estabelecidos
contamos, inicialmente com 8 professoras no 1° grupo de discussao, que ap0s auséncia de uma
professora, Branca de Neve, em razdo de mudanca de sua funcdo na Secretaria Municipal, de
modo que o grupo compds-se com 7 professoras, todas efetivas, concursadas, atuando na

educacéo infantil.
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Das professoras que compdem este grupo, uma é formada no Curso Normal Superior e
as demais, (6), formadas no Curso de Pedagogia. Todas essas professoras, no ano de 2015,
atuavam no 2° Periodo (Ultima etapa da educacéo infantil). Do total de professoras narradoras,
2 tém entrada mais recente na educacdo infantil, contam com 4 anos na educacdo municipal; 4
possuem entre 5 e 6 anos de servigo na educagéo infantil; 1 tem oito 8 anos de servigo na
educacdo infantil e outra tem doze 12 anos de servi¢o na educacao infantil. Em relagéo a atuacao
como professora, 2 professoras tém mais de 20 anos de servico na rede municipal, 2 professoras
tém entre 10 e 15 anos e 3 professoras tém entre 4 e 6 anos, como sera possivel perceber nos
perfis biogréficos que visualizaremos posteriormente.

Para apresentacdo do perfil biografico das professoras que participaram da pesquisa
utilizamos dados do grupo de discussdo e do memorial autobiografico, que a partir do
detalhamento de suas narrativas pudemos conhecer melhor a vida profissional das professoras
no que se refere ao tempo de docéncia na area educacdo da educacdo infantil e fora dela, sua
carga horéria, sua formacdo inicial e continuada, dentre outras coisas.

Julgamos necessario documentar que na fase inicial de nossa pesquisa, momento de
realizacdo dos primeiros contatos com as diretoras de educacdo infantil e seus respectivos
professores, tendo em vista termos convidados 10 professoras para participacdo da pesquisa e
terem confirmado sua participagdo, presenciamos dois momentos distintos: enquanto em
algumas escolas contamos com pronta aceitagdo por parte da direcdo no sentido de colaborar
para que a professora pudesse participar do grupo de discussdo de nossa pesquisa, em outras
escolas tivemos que marcar e remarcar a data de encontro e sempre havia algum empecilho a
participacdo da professora no comparecimento ao grupo de discussdo. Assim, no primeiro
encontro, duas professoras ndo compareceram, justificando a impossibilidade de sair da escola
por ndo ter substituta na sala de aula com seus alunos, mesmo sendo seu horario pedagdgico.

No segundo encontro as mesmas professoras que ndo puderam comparecer no encontro
anterior, novamente ndo se fizeram presentes, justificando que realizavam atividades com as
criancas para realizacdo da colacéo de grau ficando as duas professoras fora de nossa pesquisa.
O grupo de discusséo, portanto, seguiu composto por 7 professoras que participaram do inicio
ao fim de nosso grupo com suas valiosas contribui¢Ges e dentro dos critérios de participacéo.

Seguindo os critérios de formacdo do grupo de pesquisa ressaltamos que todas as
professoras participam de cursos de formacéo continuada ofertada pela Secretaria Municipal de
Educacgdo, assim como j& concluiram cursos de especializacdo e afirmam que percebem
contribuicOes desses estudos para o aperfeicoamento da sua préatica docente. Com relacéo a pos-

graduacdo, todas a consideram importante para seu aperfeicoamento, possuem especializacdo
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latu senso, no entanto ndo tentaram o mestrado, justificando a sobrecarga de trabalho,
principalmente com relagdo a turma de 2° Periodo, onde séo cobradas, pela rede municipal de
educacdo, altas metas de alfabetizagcdo, 100% dos alunos ao final do periodo, a fim de que a
professora seja premiada, sendo extensiva essa premiacao a todos os funcionarios efetivos da
escola, durante o ano subsequente.

Vale ressaltar que a premiacdo a que nos referimos trata-se do Programa Valorizagao
do Mérito na Educacdo Infantil, programa instituido a partir da Lei Municipal n°® 4.668 de 22
de dezembro de 2014, que tem por finalidade reconhecer e valorizar o trabalho escolar coletivo,
considerando as habilidades desenvolvidas pelos alunos do 2° Periodo da Educacéo Infantil, no
que diz respeito a leitura e a escrita. Trata-se de uma premiacdo as equipes escolares com 0s
melhores desempenhos no ano letivo, com base nos dados do Sistema de Avaliacdo Educacional
do Municipio de Teresina. A partir do resultado dessas avaliacBes a premiacdo comporta 0s
professores efetivos, os diretores, vice-diretores, diretores adjuntos e pedagogos do quadro
efetivo e em exercicio da docéncia.

Percebemos que as professoras sdo muito cobradas devido ao prémio e justificam que
ficam quase sem tempo para se dedicarem a um estudo em nivel de mestrado, entretanto
percebemos que essa cobranga ou exigéncia por parte da escola, dos colegas ou mesmo da
comunidade, ndo altera a atuagdo das professoras do grupo que se mantém focadas e
comprometidas com sua formacao continuada, tendo em vista melhoria do processo ensino e
aprendizagem.

A partir do rol de dados produzidos nos memoriais, organizamos um perfil biografico
sintético de cada professora. Ressaltamos que, no momento inicial do primeiro grupo de
discussdo, dialogamos acerca da garantia de privacidade das identidades das mesmas e
conversamos a respeito de codinomes com os quais poderiam ser identificadas na pesquisa.
Uma das professoras sugeriu, que, como se tratava de trabalho com professoras da educacédo
infantil, utilizdssemos os codinomes relacionados a personagens da literatura infantil. Apds
pronta aceitagdo do grupo, cada professora escolheu seu codinome, ficando assim delineados:
Alice, Bela, Cachinhos Dourados, Chapeuzinho Vermelho, Cinderela, Fera e Rapunzel,
conforme apresentacdo no Quadro: Perfil das professoras narradoras.

Lembramos que com 0s registros nos memoriais autobiograficos e algumas narrativas
nos grupos de discusséo visualizamos as narrativas das professoras narradoras sobre sua
formacao inicial e continuada, seu ingresso na carreira docente, suas experiéncias formativas e
suas angustias iniciais no exercicio da pratica docente. Elaboramos os perfis com algum

detalhamento e julgamos necessario sintetiza-los a fim de uma compreensdo mais acurada
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acerca das caracteristicas das professoras narradoras, a partir de uma sintese do perfil das
professoras da pesquisa, que se encontra delineado no Quadro 03, a seguir, com aspectos
relativos a codinomes, faixa etaria, carga horaria, entre outras, oferecendo uma visdo mais

ampla das professoras de nossa pesquisa.

Quadro 03 - Perfil das professoras narradoras

TEMPO DE . ,
NOME/ Faixa | TEMPO DOC CARGA | CRADUAGAO | POSGRADUA. | Form.
copNOME | ETARIA | o 25 | Epuc. | HORARIA | (o &0 0 | comtlusio | CONT
INFANTIL
FEDAGOGIA | boc.em
ALICE DE 35 25 ANOS 6 ANOS 40H | SUPERIOR DE | EDUCACAO 1AB
250 RDE | INFANTIL -
EDUCAGAO/G [ NEANTIE
0-2008
GESTAOE _
SUPERVISAO
BELA DE3s 10 ANOS 6 ANOS aon | FEDASOSA [ Fac! IAB
MULTIPLA-
2012
GESTAO/SUPER
PEDAGOGIA | VISAO
e | PRy 05 ANOS 5 ANOS 40H | UESPI ESCOLAR-FAP- | 1AB
ANO-2008 FACUL.
PIAUIENSE-2010
NORMAL -
CHAPEUZIN | [ SUPERIOR | DOa A
HO = 05 ANOS 9 ANOS 40H | sTO. o0 | 148
VERMELHO AGOST/PI
AGOST.2006
2004
oF 35 PEDAGOGIA | &) nocCIA
CINDERELA 04 ANOS 5 ANOS son | FAESPI 1AB
a50 s SUPERIOR
FAESPI-2010
GESTAO
PEDAGOGIA
FERA DE 35 EDUCACIONAL | CONST.
w3 21ANOS | sANOS s | UEWA e Cados
2007/8
PEDAGOGIA | DOCENCIA
DE 35 STO. EM ED. CONST.
RAPUNZEL e 12ANOS | 12ANOS aoh SO L Cacos
2005 UFPI

Fonte: Dados do Memorial Autobiogréafico e do GD

Verificamos, a partir dos dados do Memorial Autobiografico e dos Grupos de Discussao
(GD), que todas as professoras narradoras sdo do sexo feminino, todas incluidas na faixa etaria
dos 35 a 50 anos. No que se refere ao tempo de servico, 2 professoras tém acima de 20 anos de

docéncia, 2 se incluem na faixa acima de 10 anos de servico e 3 tém abaixo de 10 anos de
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docéncia. Quanto a docéncia, especificamente na educacdo infantil, apenas 1 professora conta
com mais de 10 anos de servico neste nivel de ensino, verificando-se que as outras 6 professoras
tém abaixo de dez anos de servico.

Desse grupo de interlocutoras, 5 professoras sdo egressas de ensino privado e 2 séo
provenientes de universidades publicas, ficando assim especificado, quanto a formagé&o inicial:
1 graduada em Pedagogia pela Universidade Estadual do Piaui (UESPI), 1 graduada em
pedagogia pela Universidade Estadual do Maranhdo (UEMA), 1 graduada em Pedagogia pela
FAP, 1 graduada em Pedagogia pela Faculdade Santo Agostinho, 1 graduada em Pedagogia
pela FAESPI, 1 graduada em Pedagogia pelo Instituto Superior de Educagéo, vinculado ao
Instituto de Ciéncias Sociais e Humanas de Valparaiso-GO, e 1 graduada em Normal Superior
pela Faculdade Santo Agostinho. Na sequéncia de dados, verificamos que todas as professoras
possuem curso de Especializacdo, pois com os dados escritos nos memoriais vimos que as
professoras buscaram se qualificar, se aprimorar, por iniciativa prépria, pois todas buscaram na
sua pos-graduacdo areas com alguma relagdo com a educacdo infantil.

No que se refere a participacdo em cursos de formacao continuada, todas as professoras
participam dos cursos de formacdo continuada oferecidos pela Rede Municipal de Teresina,
sendo que 5 frequentam o Programa Alfa e Beto — pré-escola (IAB) e 2 professoras frequentam
0 Projeto Passo a Passo: construindo lagos, como também participam de cursos ofertados pelas
escolas onde trabalham e pelo Ministério de Educacéo, aspectos que podem ser verificados no
seu delineamento no capitulo de analise e interpretacdo de dados. Apos esse delineamento
acerca do caminho metodoldgico da pesquisa, sentimos necessidade de discorrer teoricamente
acerca da educacéo infantil e da formacéo continuada dos professores da educacéo infantil, nos
Capitulos Il e 11l momento em que tecemos reflexdes no ambito da educacéo infantil acerca de
seus aspectos historicos e aspectos legais (Capitulo 11) e na formacdo continuada acerca dos

aspectos tedricos-conceptuais, diferentes paradigmas e préatica docente (Capitulo I11).
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“Saibamos ver o homem

no menino,

consideremos a vida

do homem

e da humanidade

na infancia.

Reconhegamos no menino

0 germe de toda a atividade futura
no homem”

Froebel, o classico por exceléncia da primeira infancia



2 EDUCACAO INFANTIL: ASPECTOS HISTORICOS E ASPECTOS LEGAIS

Historicamente ndo se percebia interesse com a educagdo infantil, pois na ldade Média,
o tipo de escola ou educacao que existia ndo era destinada as criancas e sim aos clérigos, pessoas
dedicadas ao sacerddcio, jovens ou velhos (ARIES, 2014). Os colégios eram asilos para
estudantes pobres e ndo se ensinavam nos asilos. Somente a partir do século XV é que essas
instituicOes se tornaram colégios, mesmo assim a crian¢a permaneceu mantida em sua casa com
suas maes, amas ou criadas, eram consideradas apenas como o ser comico e gentil, que as
pessoas se distraiam carinhosamente, mas sem qualquer preocupacao moral ou educativa.

A ideia de infancia era, de certa forma, curta, pois “ao ingressar na escola, a crianga
entrava imediatamente no mundo dos adultos” (ARIES, 2014, p. 109). Esse ingresso dava-se
para criancas em idade de 9-10 anos, etapa considerada fim da primeira infancia. O fato é que,
a verdadeira inovagdo acerca da educacdo para a infancia surgiu com os reformadores
escolésticos do século XV e, principalmente, com os jesuitas, 0s oratorianos e 0s jansenistas,
doutrinas religiosas da igreja catélica. Concretamente, como refere esse autor, no século XVII,
surgiu o sentido da particularidade infantil, o conhecimento da psicologia infantil e a
preocupacdo com um método adequado a essa psicologia.

Assim, apresentamos neste capitulo, trés topicos que retratam a tematica da Educacao
Infantil na sua evolucgdo, no cenéario brasileiro e nos aspectos legais. Sendo que, no primeiro
topico, que se refere a Educacao infantil na sua evolucdo, apresentamos as ideias crescentes
acerca da importancia da infancia para o desenvolvimento do homem, tratamento que se deve
dedicar a crianca para sua formacdo. Apresentamos também o surgimento do primeiro jardim
de infancia e sua propagacédo pela Europa e Estados Unidos e percebemos que a Educacgéo
Infantil surge ndo somente para proteger as criangas retirando-as do trabalho servil, mas
também para cuidar das criancas pequeninas como meio para reduzir os indices de mortalidade
infantil.

No segundo topico, Educacéo infantil no cenario brasileiro, apresentamos o surgimento
da educacdo infantil como estratégia para combater a pobreza e resolver problemas ligados a
sobrevivéncia das criangas. Registramos sobre a criacdo dos Parques Infantis em S&o Paulo na
década de 30, sobre a presenca do Fundo das Nac¢des Unidas para a Infancia (UNICEF), no
Brasil, a partir de 1950, que priorizava 0 combate a pobreza e o atendimento infantil e a criacdo
de 6rgdos para protecdo das criangas como as creches do Projeto Casulo, em 1976. A partir da

importancia da criacdo e efetivacdo desses Orgdos para regularizacdo e maior qualidade da
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educacao infantil, realizamos, ainda neste topico, uma reflexdo acerca das funcGes da pre-
escola.

No terceiro topico, Educacdo infantil nos aspectos legais, apresentamos uma reflexao
acerca da Educacédo infantil nos documentos oficiais, como a Constituicdo Federal (CF) de
1988, o Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA, 1990), a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (LDB 9.394/96), os Referenciais Curriculares Nacionais (RCNEI) em 1998,
entre outros documentos, verificando a efetiva evolucdo da Educacéo Infantil de acordo com a
legislacdo brasileira, que significou uma maior responsabilizacdo ndo s6 das familias, mas

também das politicas publicas direcionadas a infancia.

2.1 Educacédo Infantil na sua evolucéo

A educacdo infantil ou a escolariza¢do da infancia, como é conhecida historicamente e
mundialmente, ndo é uma cria¢do antiga, suas preocupacfes acerca desta temética datam do
final do século XVIII e inicio do século XIX, fenbmeno concebido como reacdo direta as
transformacdes sociais, econdmicas e politicas que transcorreram na Europa (ABRAMOVAY;
KRAMER, 1987). A proposito, essas autoras, referem que as creches surgidas tinham o objetivo
precipuo de retirar as criancas pobres do trabalho nas fabricas e do trabalho como cuidadores
de criancas 6rfés e de criancas filhas dos trabalhadores das fabricas, uma forma, portanto, de
contraposicdo as normas do sistema capitalista. Evolutivamente, comeca a aflorar e a
desenvolver-se uma percepcdo mais acurada da crianca enquanto pertencente a uma geracao —
a infancia— que possui especificidades distintas das dos adultos e que, em decorréncia, necessita
de cuidados diferenciados, como nos diz Veiga (2007). Esse entendimento ampliou-se a partir
de ideias significativas desenvolvidas por Rousseau, Kant, Pestalozzi, Froebel, Herbart e
Lancaster. Neste sentido, destacamos o pensamento de Froebel (apud LUZURIAGA, 1987), na
epigrafe deste capitulo, pela atualidade de suas reflexdes acerca da infancia em que considera
importante o tratamento que se deve dedicar a crianca para sua formacdo. Dizemos, pois, que
Froebel percebeu antecipadamente o que os psicologos s viriam a descobrir posteriormente,
acerca da importancia decisiva dos primeiros anos de vida para o desenvolvimento mental do
homem, descobertas que se revelaram de grande valia a educacdo da crianga na primeira
infancia.

Outro ponto que comporta ser ressaltado, ainda, acerca da contribuigéo de Froebel para
a infancia, foi a criacdo dos jardins de infancia (Kindergarten), em 1837 na Alemanha,

instituicOes destinadas exclusivamente a educacao infantil. Os jardins de infancia, mediante seu
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inovador formato de conceber a crianga e de conduzir e orientar sua educacdo, consideravam a
infancia como periodo em que a crianga necessita da protecéo dos pais e da sociedade, de quem
é dependente, para garantir seu desenvolvimento motor, sensorial, afetivo, dispositivos
merecedores de atencéo especializada nessa etapa de vida infantil.

A esse respeito, ou seja, dentro das conceptualizacbes e compreensdes em torno do
processo evolutivo demarcado pela educacéo infantil, retomamos as ideias de Froebel (2010)
ao justificar o emprego da terminologia “Jardim de Infancia”, que deve sua justificativa pelo
fato de considerar as criancas como tenras plantas de um jardim, em seu estagio inicial de
cultivacdo e, nesta condicdo, o professor é visto como o jardineiro responsédvel pelo
desenvolvimento de cada crianga. Encontramos, ainda neste autor, em seus registros sobre a
evolucdo da educacdo infantil a valorizacdo de atividades que trabalhassem as capacidades
sensoriais e da linguagem com estreita relacdo com a natureza e a vida, razdo por que
considerava o brinquedo fundamental nessa fase educativa da crianca.

O fato é que os jardins de infancia se espalharam rapidamente na Europa e Estados
Unidos, como Centro de Estudos da educacdo da primeira infancia e de preparacdo de material
pedagdgico, oportunidade em que foram integradas as ideias de John Dewey, que foram
ultrapassando fronteiras, sendo mais tarde desenvolvidos em outros paises. Assim, a partir das
ideias de Froebel sobre a infancia, essa fase da vida passou a ser concebida, nos séculos XVIII
e XIX, como faixa etaria com especificidades particulares e, inclusive, com maior duragéo
temporal, demonstrando evolucdo da infancia, tendo em vista que, segundo Ariés (2014), na
Idade Média a ideia de infancia ndo existia.

Comporta, ainda, registrar neste périplo evolutivo acerca da educacdo infantil exemplos
representativos, segundo Veiga (2007) e Kant (1996), este Gltimo publica obra denominada
“Sobre a Pedagogia”, na qual considera que a responsabilidade da educacéo infantil seria dos
adultos, que por meio da escola e da pedagogia proporcionariam condicdes para a formacéo e
o desenvolvimento das disposi¢des naturais das criancas. Nesse sentido, Veiga (2007) cita,
Pestalozzi (1746-1827), cuja pedagogia foi influenciada por Rousseau, concentrando-se na
necessidade de desenvolver na crianca a atividade, o ensino das coisas antes das palavras e a
exploracdo da intuigdo, nesta perspectiva, inclusive, fundou instituicdes a que denominou de
escolas para pobres. Dentre outros tedricos desse campo citados por Veiga (2007, p. 120) vemos
Herbart (1776-1841), com a afirmagdo de que “a crianga vem ao mundo desprovida de vontade
moral e é socializada por meio de um saber sistematizado: a Pedagogia”, reforga que esse autor
publicou importantes obras, sendo considerado um dos organizadores de uma Pedagogia de

maior sistematizacgéo cientifica.
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Ainda no século XVIII, na Europa, a partir da revolucdo industrial, as creches tinham o
objetivo de, ndo sb proteger as criangas, retirando-as do trabalho servil e do trabalho de cuidar
das criancas pequenas, cujas maes tinham que sair para o trabalho, situacdo que de certa forma
vinculou a criacdo das creches ao trabalho da mulher, mas também de reduzir o indice de
mortalidade infantil, diante de um cenério em que as mées saiam para trabalhar, o marido e os
filhos pequenos também eram aproveitados como mao de obra nas fabricas e as criangas
pequeninas eram mantidas sozinhas em casa. Assim, as creches surgiram mediante o interesse
e a compaixao de religiosos, empresarios, educadores. (DIDONET, 2001). Na verdade, como
vemos, as creches surgiram como um sentimento filantropico, assistencialista e caritativo, para
guardar as criancas, diferente, no entanto, de um carater educativo, permanecendo essa etapa
educativa como responsabilidade da familia.

Ha registros, segundo Veiga (2007), de intensa preocupacdo com a educacao fisica,
moral e intelectual das criancas no final do século XVIII e ao longo do século XIX, dirigidas
as criangas originarias de familias com maior poder aquisitivo. Enquanto que o atendimento
proporcionado as criangas pobres refere-se a uma educacgéo voltada para o trabalho, no sentido
de evitar a “vadiagem” ¢ a mendicancia. Segundo a autora citada, o ideario pedagogico
difundido a partir do século XX dedicou significativo relevo a familia e & infancia seguindo os
preceitos anunciados por John Locke, no que diz respeito a educacdo fisica, moral e intelectual,
no século XVI1I, os quais foram retomados por fil6sofos, médicos, juristas, politicos, filantropos
e educadores, que se preocuparam em adotar a pedagogia cujos preceitos cientificos
objetivavam educar e civilizar a crianca.

Enguanto a concep¢do de crianca foi surgindo e evoluindo ao longo dos séculos XVIl,
XVIII, XIX, segundo Veiga (2007), Didonet (2001) e Campos (1987), a origem das creches,
verdadeiramente, esta relacionada as criancas pobres. A partir do século X1X até nossos dias a
percepcao que aflora é que a preocupacao fundamental com a educacao da infancia representava
uma nova funcdo direcionada a pré-escola, com carater mais educativo, com o objetivo de
compensar as caréncias das criancas e a desatencdo de suas familias.

A repercussdo desse fendmeno é que a pré-escola ganhou contornos mais definidos no
sentido da educacdo compensatoria, preparatdria, apos a segunda guerra mundial, um formato
educativo que considera a crianga carente culturalmente, e que seu meio social imediato ndo foi
capaz de transmitir requisitos basicos para seu sucesso escolar. Considera, ainda, a pré-escola
como “instancia capaz de suprir as ‘caréncias’, ‘deficiéncias’ culturais, linguisticas e afetivas
das criangas provenientes das classes populares” (ABRAMOVAY; KRAMER, 1987, p. 29). A

educacdo compensatoria compreende que a partir das teorias do desenvolvimento e de estudos
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desenvolvidos acerca da linguagem e pensamento com rendimento escolar, fortaleceu a crencga
na pré-escola como setor capaz de resolver as deficiéncias das classes menos privilegiadas, bem
como, o problema do fracasso escolar. Para verificacdo da evolucdo da educacao infantil na

realidade brasileira, vejamos o tépico a seguir.

2.2 Educagéo Infantil no cenario brasileiro

O atendimento institucional as criancas, no Brasil, surgiu como estratégia para combater
a pobreza e resolver problemas ligados a sobrevivéncia das criancas. Nessa mesma
circunstancia de origem, as creches da Europa e do Brasil apresentam semelhancas, sendo que
no Brasil acrescentamos outro fator de grande duracdo como a assisténcia as criancgas 6rfas e
filhas de maes solteiras, que eram abandonadas nas “rodas dos excluidos” ou “rodas dos
expostos”, institui¢des que existiram no Brasil por longo periodo, extintas em meados do século
XX. Na roda dos expostos o indice de mortalidade infantil era elevado, chegando a 82%,
considerada por autores como Gondra (2002) e Campos (1987) matadouro de inocentes. A roda
dos expostos, que ficou por longa data “responsavel” pelas criangas 6rfas (abandonadas, fracas,
maltratadas, doentes e famintas), representou uma dolorosa situacdo da infancia na capital da
republica, a época, a cidade do Rio de Janeiro (GONDRA, 2002). A ideia de protecdo a infancia
iniciou seu processo de institucionalizacdo no Brasil a partir de a¢bes pontuais como 0 modo
exemplar do Dr. Moncorvo Filho, profissional da area médica, ao criar o Instituto de Protecdo
e Assisténcia a Infancia (IPAI), no Distrito Federal, em 24 de mar¢o de 1899, na sua residéncia.

Ao longo dos anos, final do século XX e inicio do século XXI, a educacéo infantil
desenvolveu-se a passos lentos, pois se a realidade deve corresponder ao que determina a lei,
no caso da educacdo infantil brasileira, verificamos, de acordo com Campos (2016), foi
diferente, essa realidade educacional em nosso pais andou mais depressa do que as definicdes
legais, no sentido de que o atendimento em creches e pré-escolas cresceu substancialmente
antes mesmo que as leis educacionais se preocupassem com essa gquestdo, no sentido de sua
institucionalizacdo. As familias de classe média procuraram matricular suas criangas menores
de seis anos, cada vez mais cedo, em escolas particulares, enquanto que para as criangas da
classe mais pobre foram implantados programas governamentais e Leis para sua protecdo. O
exemplo da criacdo de creches ocorreu junto as fabricas, nos anos 20. Houve, apds alguns anos,
a constituicdo do Codigo de Menores em 1927, primeira legislacdo especifica para a infancia e
adolescéncia no pais, a partir do Decreto n° 17.943-A e, posteriormente, o Projeto Casulo, nos

anos 70, com a criacdo de creches em todo territorio nacional.
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A sociedade comeca a se organizar e a considerar a infancia como importante etapa da
vida, passando a conceber, segundo Freitas e Kuhlmann Jr (2002), a histéria da infancia como
historia das relacdes (sociedade, cultura) com a crianca. Uma das primeiras realizacdes efetivas
e pontuais, nesse sentido, foi a realizacdo, em 1922, do primeiro Congresso Americano da
Crianca (CBPI) e do terceiro Congresso de Atendimento a Crianca (CAC), ambos realizados
no Brasil, no Rio de Janeiro, que tiveram Epitdssio Pessoa (Presidente do Brasil) como
presidente de honra e que congregaram personalidades nacionais e internacionais, para
discussdo de acdes acerca da crianca, objetivando tratar de todos 0s assuntos que se referissem
a crianga, tanto do ponto de vista social, médico, pedagdgico e higiénico em geral, como nas
relacbes com a familia, a sociedade e o Estado (FREITAS; KUHLMANN JR, 2002). A
realizacdo deste congresso revelou um novo olhar sobre a crianca considerando a protecédo da
infancia como motor que impulsionou a criacdo de instituicdes e organizaces destinadas a
cuidar das criangas nos aspectos, saude e sobrevivéncia, direitos sociais, educacédo e instrugéo,
entre outros.

Nessa perspectiva, aconteceu na cidade de Sdo Paulo, na década de 1930, a criacdo dos
Parques Infantis, por Méario de Andrade, Secretario de Cultura do Estado, localizados nos
bairros operérios para atender as criangas, em tempo integral, com uma proposta inovadora
acerca da educacgdo, da cultura e do meio ambiente. Esses parques, de acesso as camadas
populares, objetivavam proteger as criancas dos perigos do abandono durante o periodo em que
as maes precisavam trabalhar, ressaltando em suas atividades a pratica de exercicios recreativos.
Na década de 1940 foram criados 6rgdos para protecdo das criancas, como 0 Departamento
Nacional da Crianca, 6érgdo do Ministério da Educacdo e Saude Publica (1940), Servico de
Assisténcia a Menores — SAM, ligado ao Ministério da Justica e dos Negdcios Interiores (1941),
Legido Brasileira de Assisténcia — LBA (1942), Entidades assistenciais privadas, como a
Campanha Nacional da Crianca (1948). Ap6s 1964 houve a extingdo do SAM e a criacdo da
Fundacdo Nacional de Bem Estar do Menor (FUNABEM), vinculada a Presidéncia da
Republica. Com foco na educacédo, surgem as creches do Projeto Casulo, criado em 1976,
pertencente a Legido Brasileira de Assisténcia (LBA), que objetivava proteger a maternidade e
a crianga nos primeiros anos de vida. O Projeto Casulo caracterizou-se, segundo Campos
(1987), como primeiro projeto de educagdo infantil de massa, implantado em larga escala.

As atividades desse projeto respeitam a implantacdo de creches em todo territorio
nacional, através de convénios, repassando verbas para as prefeituras ou institui¢fes privadas,
preocupado com a alimentagdo das criancas, bem como com atividades recreativas. A

propdsito, esse projeto originou-se da unido entre 6rgaos intergovernamentais, como Fundo das
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Nacdes Unidas para a Infancia (UNICEF), implantado, no mundo, em 1946, pela Organizacéo
das Nagdes Unidas (ONU), presente no Brasil desde 1950, cuja finalidade é atender as criancas
da Europa que foram vitimas de guerra, mas tendo seu mandato ampliado indefinidamente,
segundo Abrantes (1987), para combater a situacdo de emergéncia em que viviam as criancas
nos paises em desenvolvimento. Isso significa que a atuacdo do UNICEF, no Brasil,
concentrava-se em contribuir com a construgdo de uma sociedade livre e desenvolvida em
beneficio dos brasileiros, pois tinha como razdo principal o combate a pobreza, dando
prioridade ao atendimento infantil.

Além das medidas que se sucederam no Brasil a partir da década de 1940, como tentativa
de solucdo para o impasse entre o discurso governamental que indica a pré-escola como
necessidade e a insuficiéncia de verbas destinadas a educacdo, (CAMPQOS, 1987), como a
criacdo do Departamento Nacional da Crianca, do Servigo de Assisténcia a Menores (SAM),
foram criados, ainda, a Coordenacdo de Educacdo Pré-Escolar (COEPRE), pelo Ministério da
Educagéo e Cultura (1975), e o Movimento Brasileiro de Alfabetizagdo (MOBRAL), em 1981,
dentre outros. Houve também a criacdo de creches nos locais de trabalho, sendo algumas bem
antigas advindas das industrias téxteis e outras criadas na década de 80 (oitenta), tendo sido
criadas também em érgdos publicos. Essa modalidade, prevista na legislacdo, nunca se tornou
uma realidade na maioria das empresas.

Assim, compreendemos que a educacdo infantil, no seu percurso histérico, ndo teve
grande visibilidade, até porque o trabalho realizado no seu interior permanecia de carater
assistencial, caritativo, notadamente no periodo da Ditadura Militar no Brasil (1964-1985).
Segundo Campos (1987), no periodo citado, tinha como maior preocupacao a prevencdo dos
problemas de rendimento da escola publica de 1° grau, cuja énfase com a pré-escolarizacao da
crianca pequena, da faixa de 4 a 6 anos, aconteceu apenas no sentido da educacdo
compensatdria. Essa faixa etaria foi inclusa na escolaridade obrigatoria, nas preocupacées dos
orgdos ligados a educacdo, mas foi ignorada pela legislacdo. A partir desse carater mais
assistencialista a educacdo infantil privilegiava o atendimento nutricional, de salde, de
seguranca e a busca por garantia de condicdes de funcionamento, ou seja, com recursos
humanos e a fim de propiciar o desenvolvimento infantil. Essa condicéo, entretanto, gerou o
seguinte questionamento: qual seria, entdo, o papel social da educacéo infantil, ou pré-escola?

Segundo Kramer (1987), a pré-escola possuia diversas funcdes tais como: 1. Guardar as
criangas; 2. Compensar as caréncias infantis; 3. Promover o desenvolvimento global e
harménico; 4. Instrumentalizar as criancas; 5. Favorecer o processo de alfabetizacdo. No que

se refere a guardar as criancas, a necessidade por pré-escola aparece com carater



56

assistencialista, visando afastar as criangas pobres do trabalho que o sistema capitalista impunha
as suas familias. Quanto a compensacao das caréncias infantis, a funcao era suprir as situaces
de sua miséria, sua pobreza e a negligéncia de suas familias. Quanto a promocdo do
desenvolvimento global e harménico da crianca, estabeleceu objetivos proprios da faixa etaria
e adequados as necessidades do meio fisico, social, econébmico e cultural. Acerca de
instrumentalizar as criancas, refere-se a pré-escola com fungdo pedagdgica, revelando
fundamental o incentivo a criatividade e a descoberta, ao jogo e a espontaneidade que deveriam
fazer parte do universo infantil. E, de acordo com o favorecimento do processo de alfabetizacgéo,
afirma que a alfabetizacéo inicia, a partir do momento que as criangas falam de sua realidade e
identificam os objetos que estdo ao redor.

Percebemos que a pré-escola tinha como funcdo principal contribuir com a escola,
carater compensatério, o papel social de reconhecer a importancia dos conhecimentos que as
criancas deveriam possuir e assegurar a obtencdo de novos conhecimentos, exercendo a fungéo
pedag6gica. Abramovay e Kramer (1987) explicam que quando se refere a um trabalho que
leve em consideracdo a realidade, a linguagem, os conhecimentos infantis e os ampliem,
assegurando a aquisicdo de novos conhecimentos, o que significa dizer que se trata de um
trabalho que toma como ponto de partida o que a crianga sabe e faz.

Kramer (1985) acrescenta que, mesmo antes de ter sido promulgada a Constitui¢do
Federal de 1988, “Constituigdo cidada”, a contribuigdo da pré-escola referia-se,
fundamentalmente, a tarefa socializadora, de modo que o conhecimento da crianca nédo
dependia apenas do professor, mas era fruto de todas as experiéncias infantis dentro e fora da
pré-escola (como também da escola). Nesse sentido, o trabalho realizado no interior da pré-
escola, segundo essa autora, poderia propiciar as experiéncias das criancas, favorecendo os
intercdmbios de seus conhecimentos, explicacdes, perguntas, duvidas, como também, ajudaria
na compreensao e sistematizacao dos conhecimentos adquiridos.

Constatamos a partir dessa afirmacdo que a funcdo da pré-escola refere-se ao
desenvolvimento integral da crianca, portanto, a autora acrescenta cabe indagar sobre a
importancia e sobre a necessidade de alfabetizar na pré-escola. E que a busca por alfabetizacéo
na pré-escola, por parte das familias, seria no sentido de evitar a exclusdo da crianca da 12 série
(1°ano do Ensino Fundamental). Compreende, nesse sentido, a alfabetizacdo como um processo
de leitura e interpretacéo, no qual a crianga decifra, interpreta o codigo escrito e o compreende,
estabelece relagdes, constrdi situacdes. Ressalta, pois, que o papel fundamental da pré-escola
em relacdo a alfabetizacdo seria garantir a compreensao, por parte das criangas, do que é a

leitura e a escrita e, ainda, favorecer a autoconfianca das criangas na sua capacidade de
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aprendizagem. A partir desta percepgéo, faz as seguintes afirmacdes: sobre a necessidade e a
possibilidade de se realizar a alfabetizagdo na pré-escola, chegando a linguagem escrita, de
forma dinamica, criativa e critica; sobre o entendimento de que, com a alfabetizacdo na pré-
escola se efetivaria a insercdo da crianca no mundo do conhecimento e das letras,
caracterizando-se como momento certo dessa iniciacdo. A esse respeito, Kramer (1985, p. 106)

declara:

[...] implica em olharmos para as criangas como seres sociais € nao apenas
como individuos que se desenvolvem e se preparam para se tornar adultos um
dia. Partindo do principio de que a educagdo é uma préatica social e de que as
criangas sdo seres sociais, acreditamos que a pré-escola e a escola que lhes
oferecemos e o0 processo de alfabetizagdo que Ihes propomos precisam levar
em conta a vida, a dindmica, 0 movimento da realidade que as rodeia, que nos
rodeia, da qual fazemos parte e buscamos constantemente compreender e
transformar.

A postura da autora demonstra avanco nas possibilidades da pré-escola, pois refere-se
as discussdes surgidas mesmo antes da Constituinte de 1988, em que autores brasileiros exigiam
mudanga no olhar sobre a crianca que passava a ser observada ndo mais como um adulto em
miniatura. Nesse seguimento, ressaltamos a contribuicdo de tedricos brasileiros que tém sua
vida dedicada a causa das criancas brasileiras, a causa da educacdo infantil, como Campos,
Fulgraf, Wiggers (2006), Kramer (1985), Abrantes (1987), Freitas e Kuhlmann Jr (2002),
Didonet (2001), entre outros que conclamam os educadores da educacgéo infantil a se engajarem
na luta pelos direitos das criangas, assunto que precisa ser levado a sério, pois mudancas
profundas tém ocorrido no que tange ao papel da mulher na sociedade moderna, que, a rigor,
muito cedo tem que sair de casa para trabalhar, entre outras demandas que assume no dia-a-dia.

Percebemos, também, transformacdes nos arranjos familiares, em que, geralmente, 0s
pais ndo tém muita clareza da ideia do que seja construir e educar uma familia, como também
ndo tém a clara compreensdo de que a crianga € um ser histdrico, que esta inclusa no meio social
e faz parte da cultura, enquanto um ser produtor e produto da histéria e da cultura. Percebemos,
ainda, no entorno dessa discussao, a luta dos estudiosos e educadores que residia no fato de que,
estando a Constituinte em vias de ser promulgada, as criangas fossem vistas como seres sociais,
em todas as instancias: familia, escola e sociedade mais ampla, como assim registram esses
autores em seus postulados tedricos. Apos esse percurso acerca da educagdo infantil no contexto

brasileiro, vejamos agora a educacéo infantil conforme ditam os aspectos legais.
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2.3 Educacéo infantil nos aspectos legais

Na primeira metade do século XX o movimento da Escola Nova, que defende a
pedagogia ativa, incentivou, segundo Campos (1987), o aparecimento dos jardins de infancia
no Brasil, raramente acessiveis as camadas populares. A identificacdo dos aspectos educativos
dos cuidados com a crianca pequena, relacionado a preparacdo para escolaridade futura,
aparecem com as propostas de educacdo compensatoria a partir dos anos de 1970. Surgiu com
0 objetivo de prevenir os problemas de rendimento da escola publica de 1° grau, com énfase na
pré-escolarizagdo da crianga pertencente a faixa etaria de 4 a 6 anos.

Com a inclusdo dessa faixa etéaria nas preocupagdes dos 6rgaos ligados a educacgéo, que
era ignorada, até entdo, pela legislacdo brasileira, foi criada a Coordenacéo de Educacédo Pré-
Escolar, acdo do Ministério da Educacdo e Cultura, em 1975, ligada a assisténcia social do
Governo Federal, através de convénio com instituicdes filantrpicas e confessionais para as
criancas de 0 a 6 anos das camadas mais pobres. Posteriormente seguiu com a criagdo das
creches do Projeto Casulo ligadas a Legido Brasileira de Assisténcia.

Com a Constituicdo Federal de 1988 é que se percebe a introducdo dos direitos da
crianga, quando estabeleceu como dever do Estado o direito da crianca & educacdo. Esse direito
foi reafirmado com o Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA), em 1990, que estabeleceu
mecanismos de participacdo e controle social na formulacéo e implementacao de politicas para
a infancia. Assim, percebemos que quando a atual Constituicdo (CF, 1988), seguindo com a
nova LDB (9.394/96) foram promulgadas, a oferta da educacdo infantil ja era significativa,
porém organizada sob a supervisao de diferentes 6rgaos oficiais, como Secretarias Municipais
de Educacéo, Secretarias Estaduais de Educacdo, Secretarias de Trabalho e Ac¢éo Social. Esses
Orgdos atuavam paralelamente, com preocupacdes assistenciais, voltadas para as familias mais
pobres, administradas por entidades filantropicas ou comunitarias, conveniadas com 6rgaos
publicos ligados a assisténcia comunitaria, assim, vale ressaltar importante artigo direcionado

a educacdo infantil, como preceitua o artigo 227, da Constituicdo Federal de 1988:

Artigo 227. E dever da familia, da sociedade e do Estado assegurar a crianga
e ao adolescente, com absoluta prioridade, o direito & vida, a salde, a
alimentacdo, a educacéo, ao lazer, a profissionalizacdo, a cultura, a dignidade,
ao respeito, a liberdade e a convivéncia familiar e comunitaria, além de
colocé-los a salvo de toda forma de negligéncia, discriminacdo, explorag&o,
violéncia, crueldade e opressdo. (BRASIL, 1989, p. 148).
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Implica dizer que o artigo constitucional citado atribui a familia, a sociedade e ao Estado
a responsabilidade em garantir os direitos da crianga e do adolescente, sendo a familia a
principal responsavel por providenciar esse cuidado e educacgéo dos filhos, necessariamente nos
primeiros anos de vida. De modo geral, a sociedade busca formas de garantir esses direitos a
crianca e ao adolescente, visto que cabe ao Estado o dever de dar garantia suprema dos direitos
dos cidadaos desde os primeiros anos de vida. Essa garantia constitucional foi reforgada com a
aprovacao do Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA, 1990), que destaca, entre outros, 0
direito da crianca a esse atendimento e acrescenta no seu artigo 18, capitulo I, no Titulo Il —
Dos Direitos Fundamentais, que “é¢ dever de todos velar pela dignidade da crianga ¢ do
adolescente, pondo-os a salvo de qualquer tratamento desumano, violento, aterrorizante,
vexatorio ou constrangedor” (BRASIL, 1990, p. 10), confirmando que a responsabilidade pelo
pleno desenvolvimento das criancas € tanto da familia, como da comunidade e do Estado.

Destarte, observamos que s6 em 1988 é que a educacdo infantil teve de fato seu
reconhecimento legal, quando foi incluida como parte integrante da Constituicdo Federal,
confirmando-se, em seguida, no Estatuto da Crianca e do Adolescente, ECA (Lei 8.069/90),
que cita em seu artigo 4°:

E dever da familia, da comunidade, da sociedade em geral e do Poder Pablico
assegurar, com absoluta prioridade, a efetivacao dos direitos referentes a vida,
a salde, a alimentacéo, a educacéo, ao esporte, ao lazer, a profissionalizacéo,
a cultura, a dignidade, ao respeito, a liberdade e a convivéncia familiar e
comunitéria (BRASIL, 1990, p. 7).

O ECA estabelece que a garantia de prioridade compreende a primazia no recebimento
de protecdo e socorro, a precedéncia de atendimento nos servicos publicos, a preferéncia na
formulacédo e execucdo de politicas publicas e a destinacdo privilegiada de recursos publicos
relacionados a infancia e a juventude. Compondo este cenario temos, em dezembro de 1996, a
promulgacéo da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (LDB 9.394/96) que traz,

no Capitulo 11, Secdo Il — Da Educacao Infantil, o artigo 29, que assim define:

Art. 29. A Educacdo Infantil, primeira etapa da educacdo basica, tem como
finalidade o desenvolvimento integral da crianca até seis anos de idade, em
seus aspectos fisico, psicologico, intelectual e social, complementando a acdo
da familia e da comunidade.
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No Brasil, segundo a LDB 9.394/96, consideramos como Educacéo Infantil o periodo
de vida escolar que compreende ao atendimento de criangas com idade entre O e 6 anos. Para
cumprir suas finalidades foi subdividida em creche, que corresponde ao atendimento de
criancas de 0 até 3 anos de idade e em pré-escola, que atende a criancas de 4 aos 6 anos de
idade, ocorre, no entanto, que para alcancar esta realidade, um longo caminho foi percorrido.
Isso significa que apo6s a Constituicdo Federal (1988), o Eca (1990) e a LDB (1996), o Brasil
passou a ter novo olhar em relacdo as criancas de 0 a 6 anos, faixa etaria, que era entendida
como educacdo infantil, educacdo pré-escolar, educacdo pré-priméria, esta Ultima
compreendendo educacdo das criancas antes de seu ingresso no ensino fundamental. Todas
essas fases eram estimuladas por meio de atividades lidicas e prazerosas, de modo que a crianca
pudesse exercitar suas capacidades motoras e cognitivas e fazer descobertas, de modo que
estivesse preparada para iniciar o processo de alfabetizacdo, tendo como finalidade precipua o
desenvolvimento integral da crianga.

Decorre desse entendimento a necessidade que os profissionais que atuam neste nivel
de ensino, tenham consciéncia de suas reais atribuicdes, como a de especificar as concepcdes
de crianga como sujeito social e histérico, que faz parte de uma organizacdo familiar, inserida
em uma sociedade, em determinada cultura, em um determinado tempo historico. As criangas
possuem uma natureza singular e sdo caracterizadas como seres que sentem e pensam 0 mundo
de um jeito muito peculiar, o que significa compreender as crian¢as como sujeitos sociais,
historicos, a partir do seu jeito singular de pertencer ao mundo.

Ainda, reportando-nos a LDB 9.394/96, registramos sob o vinculo que essa mantém
com as acles de atendimento a criancas de 0 a 6 anos com referéncias especificas a educacéo
infantil: No Titulo 11l — Do Direito a Educacao e do Dever de Educar (art.4°, 1V), o artigo 4°
diz: “O dever do Estado com educagdo escolar publica seréa efetivado mediante a garantia de:
IV — atendimento gratuito em creches e pré-escolas as criangas de 0 a 6 anos de idade”. No
Titulo V- Cap. I, secéo I, art. 29, ressalta que além da educacdo infantil ser considerada 12
etapa da Educacdo Basica, tendo como finalidade o desenvolvimento integral da crianca até os
6 anos de idade, marca, ainda, a complementaridade entre as instituicdes de educacdo infantil e
a familia. Essa lei acrescenta, a respeito da educacdo infantil, dois importantes artigos que

determinam:

Art. 30 — A educagdo infantil serd oferecida em: | — creches, ou entidades
equivalentes, para criangas de até trés anos de idade. Il — pré-escolas, para
criancas de 4 a 6 anos de idade.
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Art. 31 — Na educacdo infantil a avaliacdo far-se-4 mediante acompanhamento
e registro do seu desenvolvimento, sem o objetivo de sua promog¢do, mesmo
para 0 acesso ao ensino fundamental. (BRASIL, 1996. p. 7).

Os artigos citados asseguram a faixa etéria da crianc¢a, particularmente para creches e
pré-escolas, efetivando-se a especificidade avaliativa dessas instituicdes a partir de atividades
de observacdes e registros sem a retencao das criancas. Apresentam, também, uma valorizagdo
da educacéo infantil, concedendo-a um olhar completo, perdendo, por conseguinte seu aspecto
assistencialista, assumindo viséo e carater pedagdgicos. Esta Lei (LDB 9.394/96) determina
que as creches e pré-escolas existentes, ou que venham a ser criadas, deverdo, no prazo de 3
anos, a contar da sua publicacdo integrar-se ao respectivo sistema de ensino. Destarte,
confirmamos que a referida Lei veio contribuir, decisivamente, para a instalacdo, no pais, de
uma concepcao de educacdo infantil vinculada e articulada ao sistema educacional como um
todo, assim como aponta que a educacdo infantil deve providenciar que a crianca seja educada
de forma integral em seus aspectos fisico, psicoldgicos, intelectuais e sociais, de forma a
complementar, a acdo da familia e da comunidade.

O texto da LDB 9.394/96 apresentou, em sua promulgacdo, avancos em relacdo a
educacdo infantil, no entanto com o estabelecimento do Fundo de Manutencdo e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério (FUNDEF), Lei n°
9.424/97, priorizando o Ensino Fundamental, deixou no esquecimento a Educagéo Infantil, que
permaneceu, por uma década, sob a responsabilidade das Secretarias de Assisténcia
Comunitaria nos diversos estados brasileiros, pois 0 FUNDEF tinha validade, até 2006.

Nesse interim, foi aprovado o Referencial Curricular Nacional (RCNEI-1998),
documento estabelecido pelo Ministério da Educacdo, em 1998, que veio reconhecer a
precariedade da educacdo infantil no Brasil, reforcando que o atendimento institucional as
nossas criangas surgiu como estratégia para combater a pobreza e resolver problemas ligados a
sobrevivéncia dessas criancgas, no entanto, foi uma justificativa para a existéncia de atendimento
de baixo custo, escassez de recursos humanos e materiais, precariedade de instalacdes,
formagé&o insuficiente de seus profissionais e grande quantidade de criancas por adulto. Nesse
sentido, faz-se necessario indagar: Com a regulamentacgdo ou incluséo dessa etapa de ensino na
educacdo basica, foram registradas mudancas significativas?

Com a priorizagdo do ensino fundamental, a partir do FUNDEF, decretando uma década
para regularizacdo desse nivel de ensino e protelando o atendimento as criangas da educacao
infantil, a literatura informa que, mais uma vez, esse nivel de ensino foi postergado. N&o

obstante este revés, os educadores defensores da educacgdo infantil continuaram em luta na
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defesa da qualidade de uma educacdo para as criangas, fazendo com que o RCNEI fosse
reconhecido e utilizado nas institui¢cdes educativas nacionais, dando suporte aos professores no
seu trabalho educativo diario com as criancas de 0 a 6 anos, seguindo e tendo em vista o conceito
de Educacao Infantil, seus objetivos e o perfil do profissional que poderia atuar na Educacéo

Infantil, a partir dos seguintes principios:

* o respeito a dignidade e aos direitos das criangas, consideradas nas suas
diferencas individuais, sociais, econdmicas, culturais, étnicas, religiosas etc.;
* o direito das criangas a brincar, como forma particular de expressao,
pensamento, interacdo e comunicacdo infantil;

* 0 acesso das criancas aos bens socioculturais disponiveis, ampliando o
desenvolvimento das capacidades relativas a expressdao, a comunicacgdo, a
interacdo social, ao pensamento, & ética e a estética;

» a socializagdo das criangas por meio de sua participacdo e inser¢ao nas mais
diversificadas préaticas sociais, sem discriminacgdo de espécie alguma;

» o atendimento aos cuidados essenciais associados a sobrevivéncia e ao
desenvolvimento de sua identidade. (BRASIL, 1998, p.13).

No Rcnei (BRASIL, 1998, p. 21), a crianga é reconhecida como “[...] um sujeito social
e histérico e faz parte de uma organizacdo familiar, que esta inserida em uma determinada
sociedade, com uma determinada cultura, em determinado momento historico”, este
reconhecimento expressa o grande desafio apresentado aos professores. Associado a estes
aspectos, esse documento também apresenta as necessidades que a Educacdo Infantil deve
incorporar, quais sejam: educar, brincar e cuidar, lembrando que estas necessidades sdo
indissociaveis no momento da préatica docente.

Com relacdo ao professor de educacdo infantil, o Rcnei (BRASIL, 1998) cita que até o
fim da década da Educacgédo (1997-2006), periodo de vigéncia do FUNDEF somente deveriam
ser admitidos professores habilitados em nivel superior ou formados por treinamento em
servico e exige como perfil do profissional para atuar nesse nivel de ensino, um profissional de
competéncia polivalente, que trabalhe com contetdo de natureza diversa, que abrange desde
cuidados basicos essenciais até conhecimentos especificos advindos das areas do conhecimento
que déo suporte a Educacéo Infantil.

Esclarece o Rcnei que esse carater polivalente exige uma formacéo bastante ampla do
profissional, que deve tornar-se um aprendiz, refletindo constantemente sobre sua pratica,
discutindo com seus pares, dialogando com as familias e as comunidades e buscando
informagdes necessérias para o trabalho que desenvolve. Este documento apresenta como
instrumentos essenciais para a reflexdo sobre a pratica docente com as criangas, a observacao,

0 registro, o planejamento e a avaliacéo e, ainda estabelece os objetivos gerais da Educacgéo
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Infantil: desenvolver uma imagem positiva de si; descobrir e conhecer, progressivamente, seu
proprio corpo, suas potencialidades e seus limites; estabelecer vinculos afetivos e de troca com
adultos e com criangas; estabelecer e ampliar as relagdes sociais; observar e explorar o ambiente
com atitude de curiosidade; brincar expressando emoces, sentimentos, pensamentos, desejos
e necessidades; utilizar as diferentes linguagens, ajustadas as diferentes intencdes e situacoes
de comunidade; e ainda, conhecer algumas manifestagdes culturais, demonstrando atitudes de
interesse, respeito e participacao.

Percebemos que esse documento apresenta grande atualidade no tocante ao
direcionamento das atividades dos professores em relacéo as criangas da educacao infantil, pois
com o conhecimento desses objetivos cada professor poderd desempenhar sua funcdo com
maior clareza e seguranca de propo6sitos tendo em vista que trabalhara com as crian¢as buscando
seu desenvolvimento pleno, visto que ao concluir a educacdo infantil deverd se conhecer
plenamente e se valorizar enquanto pessoa e cidad&o de direitos e deveres.

Nesse sentido, o Rcnei (BRASIL,1998) aponta caracteristicas necessarias ao processo
ensino e aprendizagem, quais sejam, educar, cuidar e brincar, sendo que o educar tem como
grande desafio compreender, conhecer e reconhecer o jeito pessoal da crianca ser e estar no
mundo, pois todo ser humano tem suas individualidades e diferencas. O cuidar significa
valorizar e ajudar a desenvolver capacidades, sendo o cuidado parte integrante da educacgéo
infantil, que demanda a integracdo de varios campos de conhecimentos e a cooperacdo de
profissionais de diferentes areas. E o brincar refere-se a uma linguagem especificamente
infantil, na qual o professor necessita além de espacos fisicos adequados e acessiveis as
criangas, organizar sua base estrutural por meio da oferta de determinados objetos, fantasias,
brinquedos ou jogos, da delimitacdo e arranjo dos espacos e do tempo para brincar,
contribuindo, assim, para que a crianca estabeleca os diferentes vinculos entre as caracteristicas
do papel assumido, conscientizando-se desses aspectos, generalizando-0s em outras situacoes.

Assim, observamos que ha o inter-relacionamento ou interacfes que transcorrem na
educacdo infantil e que estdo imbricados na acdo do professor, o que implica na observagédo
atenta no tocante as relacdes do educar, cuidar e brincar. No que concerne ao educar aliamo-
nos as proposicdes do Rcnei (1998) que, assim, afirma acerca de algumas atitudes/acBes do

professor, nesse ambito:

[...] propiciar situagdes de cuidados, brincadeiras e aprendizagens orientadas
de forma integrada e que possam contribuir para o desenvolvimento das
capacidades infantis de relacdo interpessoal, de ser e estar com 0s outros em
uma atitude basica de aceitacdo, respeito e confiangca, e 0 acesso, pelas
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criancas, aos conhecimentos mais amplos da realidade social e cultural.
(BRASIL, 1998, p. 23).

Significa que na educacdo infantil, educar, cuidar e brincar compreendem acdes inter-
relacionadas, em que uma interdepende da outra para consecucdo de objetivos satisfatorios na
educacéo de nossas criancas. Cabe, entéo, a cada professor qualificar-se, no sentido de tornar
acessivel em sua pratica cotidiana, a partir do educar articulado ao brincar e ao cuidar, a todas
as criancas os elementos da cultura que possam enriquecer seu desenvolvimento, bem como
favorecer, também, a inter-relagdo social. O Rcnei faz referéncias as dificuldades acerca desse
profissional para atuar na educacdo infantil, pois muitos professores ainda néo tém formacéo
adequada, em decorréncia recebem baixa remuneracéo e trabalham sob condi¢des precérias. A
partir do conhecimento dessa realidade desigual, percebemos que a educacdo infantil tem sido
acompanhada por debates acerca das concepgdes sobre o conceito de crianga, que vem
contribuindo para a evolucao ou reformulacdo tanto das instituicdes que recebem esta demanda
de ensino — creche e pré-escola — quanto dos profissionais que atuam neste nivel de ensino.

Foram, portanto, os documentos oficiais como a Constituicdo Federal (CF 1988), o
Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA, 1990) e a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional (LDB 9.394/96), entre outros, que, de fato, impulsionaram mudancas, mesmo que
timidas entre as décadas de 1980 e 1990, mas fazendo com que os professores buscassem
cumprir um papel socializador, propiciando o desenvolvimento da identidade das criancas,
quando, entdo, empregam diversos tipos de aprendizagem realizadas nas situacdes de inter-
relacdo como apresentadas nessa discussdo tedrica. Essa consciéncia das reais atribuicdes dos
professores confirma o que diz Didonet (2001, p. 12) acerca da visdo do professor em relacéo

as criancas:

A crianca €, em primeiro lugar, uma crianca, uma pessoa Unica, irrepetivel,
que nenhuma clonagem conseguird uniformizar. E nenhuma imaginagao
prévia ou desejo externo podera modela-la se ela mesmo ndo entrar como
sujeito dessa construcao. Por isso, uma instituicdo educacional, para criangas
pequenas, tem, antes de tudo, a misséo de acolher, de ser o lugar do encontro
e de estar aberta para o0 novo, o original, o criativo.

Trata-se de uma Vvisdo acerca da crianga que vem desmistificar o que se entendia por
educacdo infantil, creche ou pre-escola ao longo da historia da educacéo brasileira, pois definem
as criangas como seres competentes para agao, interagcdo, producédo de cultura na sua realidade

(BRASIL, 2006). Concebe a crianga como um ser que interage socialmente e que é considerada
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como ser humano unico, inconcluso, em crescimento, em desenvolvimento. Um ser que relne
caracteristicas proprias, que estd em permanente transformacéo qualitativa e quantitativa, e que
tem capacidade de relacionar-se no meio natural, social e cultural, desde seu nascimento,
mesmo dependendo de um adulto para a sua sobrevivéncia. Reiteramos, dessa forma, que as
interacbes sociais no campo da educagdo infantil contribuem efetivamente para o
desenvolvimento da crianca, que com a diversificagdo de pessoas e experiéncias envolvidas no
ato de educar, brincar e cuidar representam ac6es qualitativas, que fazem com que seu universo
social ampliado de significacdo, contribui para seu crescimento e desenvolvimento.

E bem verdade, que todas as criancas s3o capazes de aprender, para tanto sio necessarias
condigdes humanas e materiais para que esta aprendizagem se efetive, pois o professor que atua
na educacdo infantil pode e deve trabalhar articulado as diversas linguagens e habilidades que
as criancas ja possuem, a exemplo das linguagens corporal, musical, gestual, plastica, faz-de-
conta, sempre em interacdo com outras criangas, 0 que requer, necessariamente, a busca dos

objetivos/agdes:

[...] apoiar a organizagdo em pequenos grupos, estimulando a troca entre
parceiros; incentivar a brincadeira; dar-lhes tempo para desenvolver temas de
trabalho a partir de propostas prévias; oferecer diferentes tipos de materiais
em funcdo dos objetivos que se tem em mente; organizar o tempo e 0 espaco
de modo flexivel. (BRASIL, 2006, p. 16).

Estas proposicdes, quando concretizadas, contribuem para facilitar o processo ensino e
aprendizagem da crianca, visto serem dinamicas, criativas e estimuladoras, com atividades
constantes e diversificadas. Os professores, por sua vez, poderdo favorecer a interacdo, a
comunicacéo, a afetividade, o interesse das criancgas entre si, iniciando e efetivando o processo
cognitivo, psicoldgico, emocional e socializador. Desta forma, elas passam a se perceber como
seres capazes, atuantes, compreendendo o ponto de vista do outro, que pode ser o colega, a
familia ou o professor, atingindo assim o objetivo da educacéo infantil.

Vimos que a educacdo infantil tornou-se a primeira etapa da educacédo basica, segundo
a LDB 9.394/96, no entanto, tornar-se instrumento legal ndo significa necessariamente a
ampliacdo com qualidade das instituicdes de ensino, tendo em vista que é necesséria efetiva
destinacdo de volume de recursos humanos, materiais e financeiros, bem como a valorizagéo
dos profissionais desse nivel de ensino para que, qualitativamente, consigamos uma educagédo
de qualidade. A partir do reconhecimento de que as criangas pequenas constituem o segmento

etario mais fragil e indefeso com relagdo as adversidades do dia a dia, Campos (2016)
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compreende que o grande desafio para uma educacdo infantil de qualidade € o investimento e
uma atuacéo efetiva no sentido de melhorar o atendimento as criangas pequenas, melhoramento
no sentido de uma a atuacdo especifica das creches que acolhem criangas bem proximas a data
de seu nascimento (bebés), pois ndo falam e ndo se movimentam sozinhas, nem sempre
conseguem manifestar seu desprazer aos responsaveis. Neste nivel de acdo existe grande
quantidade de instituicdes funcionando a margem dos sistemas educacionais com profissionais
sem a devida qualificacdo, pois segundo a lei maxima da educacdo (LDB 9.394/96) ainda
continuam sendo aceitos para atuacédo, nesse nivel, profissionais com formagéo em nivel medio,
na modalidade normal.

Fazendo parte do movimento de conquistas nesse ambito, tivemos, no ano 2000,
aprovacao pelo Ministério da Educacdo das Diretrizes Operacionais para a Educacdo Infantil
(Parecer CNE/CEB, n° 04/00), em 16 de fevereiro, que deliberaram sobre a vinculacdo das
instituicOes de educacdo infantil aos sistemas de ensino e sobre varios aspectos que afetam a
qualidade de seu atendimento. Este documento apresenta como fungdo do professor, “garantir
0 bem-estar, assegurar 0 crescimento e promover o desenvolvimento e a aprendizagem das
criancas da Educacdo Infantil sob sua responsabilidade” (BRASIL, 2006, p. 39). Entre outros
impactos, o referido parecer significou grande responsabilidade na pessoa do professor que,
para atingir seus objetivos faz-se necessario o envolvimento de toda a escola, no que se refere
a frequéncia, ao acompanhamento das criancas em suas tarefas, ao apoio familiar, ao reforgo as
criancas que apresentem alguma dificuldade. Consideramos esta funcéo abrangente, pois, como
o0 professor podera realizar esta funcdo se a escola e a Secretaria Municipal de Educacdo nao
disponibilizarem condigdes para esta garantia?

Em 06 de fevereiro de 2006, a Lei n® 11.274 instituiu em todo o Brasil o Ensino
Fundamental de 9 anos, designando a faixa etéria inicial, ou a idade inicial de ingresso nesse
nivel de ensino, 6 anos de idade. Essa Lei modificou a educacao infantil transferindo as criancas
de 6 anos de idade, antes consideradas na ultima etapa da educacdo infantil, chamada
Alfabetizacdo, para a Primeira etapa do Ensino Fundamental, denominada 1° ano do ensino
Fundamental. A referida Lei transformou também a nomenclatura de regime seriado a de “anos
escolares”, dessa forma, o Ensino Fundamental ficou, a partir de entdo, com o 1° segmento
composto por 5 anos escolares, do 1° ao 5° Ano e o segundo segmento ficou com 4 anos
escolares, do 6° ao 9° Ano.

Por sua vez, a educacdo infantil, que correspondia a pré-escola com Maternal, 1°, 2°
Periodo e Alfabetizacdo, passou a comportar apenas o Maternal, 1° e 2° Periodos, trabalhar

apenas com criancas de idades entre os 3 e 0s 5 anos. Em 2007 a Emenda Constitucional n°
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53/2006, regulamentada pela Lei 11.494/2007 e pelo Decreto n° 6.253/2007, criou o Fundo de
Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizagdo dos Profissionais da
Educacdo — FUNDEB, que trouxe mudancas significativas no tocante as exigéncias quanto aos
direitos especificos das criancas e dos professores. Sua vigéncia foi estabelecida em 14 anos
(2007-2020) e incluiu a educacao infantil como etapa inicial da educacdo bésica quanto a
destinagdo de recursos e todos os direitos a ela concedidos, como também a valorizacdo dos
trabalhadores em educacéo incluindo sua remuneracdo condigna.

Nessa perspectiva, o Brasil langou, em dezembro de 2010, o Plano Nacional pela
Primeira Infancia em busca por um mundo mais justo para suas criancas e de acordo com 0s
compromissos internacionais assumidos em documentos como: Convengdo dos Direitos da
Crianca, Plano de Educacdo de Dacar (2000/2015), atendendo os objetivos do Milénio, o Plano
Nacional pela primeira infancia. Esse plano foi elaborado por um grupo de mais de 70
organizagdes membro (organizagdes da sociedade civil, do governo, do setor privado, de outras
redes e de organizac¢des multilaterais) que formam hoje a Rede Nacional pela Primeira Infancia,
gue atua na promocdo desse segmento como item prioritario na defesa dos direitos da crianca e
do adolescente (BRASIL, 2012).

Reiteramos que o referido Plano é, na verdade, um compromisso com as criangas
brasileiras, no sentido de cuidar da crianca no seu tempo presente, mantendo o olhar na
perspectiva de seu pleno desenvolvimento, no seu projeto de existéncia futura. O que significa
gue mais importante que preparar o futuro € viver o presente, cuidar da crianca hoje, pelo valor
de sua vida presente. Nessa perspectiva, é necessario entender que a infancia constitui uma
etapa da vida com sentido e contedos préprios, e que as criancas devem ser olhadas como
sujeitos de direitos enquanto criangas, o0 que supde, de acordo com o Plano, considerar 0s

seguintes principios:

- Crianca sujeito, individuo unico, com o valor em si mesmo — a crianga tem
um “rosto”, enxerga-lo é compreender a verdadeira esséncia do ser humano;
- A diversidade étnica, cultural, de género, geografica — olhar para as varias
infancias que existem em nosso pais e as multiplas formas de ser crianga;

- A integralidade da crianga — superar a visdo fragmentada da crianca;

- A inclusdo — uma sociedade inclusiva abraca a todos e a cada um dos
individuos — todas as criangas devem participar da sociedade, desde o comeco
da vida como sujeito de direitos;

- A integracdo das visdes cientifica e humanista — os parametros das ciéncias
e a visdo humanista devem articular-se, se complementarem;

- A articulacdo das acGes — a articulacdo deve ocorrer nas agdes dos entes
federados, nos setores da administracdo publica e na regulagdo governo e
sociedade;
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- A sinergia das acOes — as agdes dirigidas as criangas podem ser articuladas
no espaco e no tempo;

- A prioridade absoluta dos direitos das criancas — cumprindo o artigo 227 da
Constituicdo Federal e o artigo 4° do Estatuto da crianca e do adolescente;

- A prioridade da atencdo, dos recursos, dos programas e das acfes para as
criangas socialmente vulneraveis — os direitos afirmados na Convencao dos
Direitos da Crianca, na Constituicdo Federal, no Estatuto da Crianca e do
Adolescente sdo de todas as criangas, portanto, situacfes de vulnerabilidade
individual e social, bem como maior necessidade econdémica de familias, de
Municipios, Estados ou Regides exigem politicas de protecdo especial e
impdem urgéncia maior para agéo do Estado;

- Dever da familia, da sociedade e do Estado — a familia é a instituicdo
primordial de cuidado e educacdo da primeira infancia, mas a sociedade e o
Estado s&o também responsaveis por suas criancas. (BRASIL, 2012, p. 27).

Ao observarmos os principios elencados no Plano Nacional pela primeira infancia,
percebemos a importancia de se investir macicamente nessa primeira etapa da educacéo basica,
a educacdo infantil, visto ser um periodo que se desenvolve com mais velocidade o potencial
intelectual e social da pessoa, segundo refere Didonet (2017). Para esse autor, assumir esse
compromisso significa investir na garantia de uma vida mais plena para toda crianga de
qualquer ambiente socioecondmico, o que certamente possibilitard uma infancia mais feliz, uma
adolescéncia bem orientada e, provavelmente, uma vida adulta bem sucedida.

A esse respeito comporta considerar o que diz o professor da Universidade de Chicago,
James Heckman, Prémio Nobel de Economia em 2002:

E uma fase em que o cérebro se desenvolve em velocidade frenética e tem
enorme poder de absor¢do, como uma esponja maledvel. As primeiras
impressdes e experiéncias na vida preparam o terreno sobre o qual o
conhecimento e as emocdes vao se desenvolver mais tarde [...]. (HECKMAN,
2017, p. 13).

Seguindo com foco nos aspectos legais em relacdo a Educacdo Infantil, tivemos, em
2014, a aprovacdo do Plano Nacional de Educacdo (PNE), Lei n° 13.005/2014, com vigéncia
de 10 anos, que aponta diretrizes acerca da educacdo. Destacamos neste caso as diretrizes que
se referem a educacdo infantil: a) Erradicacdo do analfabetismo; b) Universalizacdo do
atendimento escolar, o que mostra que o Brasil, na aprovacgéo deste plano, tinha como meta,
universalizar, até 2016, a educacéo infantil na pré-escola para as criangas de 4 e 5 anos de idade
e ampliar a oferta dessa educacdo em creches (0 a 3 anos) de forma a atender, no minimo, a
50% das criangas nessa faixa etaria até o final da vigéncia deste PNE (BRASIL, 2014).

E em 2016, como mais uma iniciativa da Rede Nacional para a primeira infancia, foi

sancionada a Lei n® 13.257, de 8 de margo de 2016, chamada Marco Legal para a Primeira
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Infancia, tendo como ideia central contribuir para a criacdo de uma Cultura do Cuidado das
criangas brasileiras. O Cuidado, nessa Lei, tem um significado bem mais amplo acerca da

crianca bem pequena, como,

[...] respeitar sua privacidade, seus siléncios, seu ritmo de observar, fazer e
contar. Cuidar de uma crianga, neste século XXI, é ter para com ela um olhar
atento, terno e firme, zeloso e operativo pela qualidade de sua vida e pela
vivéncia do que a leva a desenvolver-se. Por isso que cuidar e educar séo
inseparaveis, acontecem nos mesmos atos e se complementam de tal forma
que um so tem sentido com o outro. (DIDONET, 2017, p. 3).

O sentido do cuidar da crianga firmado no Marco Legal nos traz ao patamar da lei,
atentando para o fato de que as politicas publicas, voltadas as criangas, incluam-nas a partir de
um novo olhar, identificando-as como sujeito das politicas e acdes, que as escutemos antes de
tomar decisdes, que as proprias politicas incluam a contribuigdo das criancas. Esse Marco Legal
é considerado por Didonet (2017) como a legislacdo mais avancada do mundo em relagdo aos
primeiros 6 anos da criancga, estabelecendo em seu artigo 1° os principios e diretrizes para a
formulacdo e a implementacdo de politicas publicas neste campo, tendo atencdo as
especificidades e a relevancia dos primeiros anos de vida para o desenvolvimento infantil e para
o0 desenvolvimento do ser humano. Politicas publicas, portanto, que objetivem preparar a
crianca, sempre, para enfrentar novas etapas, as etapas vindouras. Retomando Heckman (2017,
p. 13) e suas ideias sobre 0s primeiros anos de vida educativa da crianca, este assim expressa a

esse respeito:

[...] As primeiras impressdes e experiéncias na vida preparam o terreno sobre
0 qual o conhecimento e as emog¢des vao se desenvolver mais tarde. Se essa
base for fragil, as chances de sucesso caem, mas, se ela for sélida, vao disparar
na mesma proporcao. Por isso, defendo estimulos desde muito cedo.

Desta forma, temos que o mencionado Marco Legal reafirma a compreensao do que seja
a Primeira Infancia, estabelecendo em seu artigo 2°, que, para os efeitos legais, a primeira
infancia é o periodo que abrange os primeiros 6 anos completos ou 72 meses de vida da crianca,
tornando, portanto, a educacgéo infantil como area prioritaria das politicas publicas para esta
faixa etéria.

Ainda acerca da consideragdo a respeito da crianca, 0 Marco Legal traz referéncias a
formacgéo do profissional, no seu artigo 9°, estabelecendo que as politicas para a primeira

infancia se articulardo com as instituicdes de formacéo profissional, no sentido de adequar os
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cursos as caracteristicas e necessidades das criancgas e a formacao de profissionais qualificados
na perspectiva de possibilitar a expanséo dos diversos servigos nesse ambito. Esse documento
assegura, também, no seu artigo 88, inciso VIII, a especializacdo e a formacéo continuada dos
professores que trabalham com a primeira infancia, incluindo os conhecimentos sobre direitos
da crianca e desenvolvimento infantil.

Consideramos o Marco Legal para a 12 Infancia um grande avanco neste sentido, pois
se € um direito da crianca viver plenamente sua infancia, necessario se faz que familia, governo
e sociedade assumam a incumbéncia de tornar real essa demanda, com investimentos efetivos
no “melhor da ciéncia, da técnica e da competéncia profissional para que os anos iniciais da
vida sejam os mais férteis possiveis em desenvolvimento e aprendizagem, obedecendo o ritmo
de cada crianga, sem apressamentos” (DIDONET, 2017, p. 4). Isto significa grande
responsabilidade ndo s6 das familias, mas das politicas publicas direcionadas a primeira
infancia, principalmente sobre os que atendem as criangas de forma mais direta, como é o caso
dos professores da educacéo infantil, que lidam diariamente com o que a crianca vive, sente,
Vé, experimenta, com o0 que marca mais profundamente sua personalidade, posto que é nessa
faixa etaria da primeira infancia que a crianca esta mais susceptivel as influéncias positivas e
negativas do meio.

E necessario, portanto, que seja criado, segundo Didonet (2017), um forte vinculo
afetivo a fim de tornar as criangas capacitadas a enfrentarem as adversidades da vida, tendo em
vista tratar-se de um periodo em que estdo sendo formadas, construidas as bases de suas
aprendizagens, que quanto mais amplas e solidas forem, melhor e mais qualificadamente a
crianga construird seu conhecimento para a vida presente, bem como as bases para a vida futura.

O pensamento de Didonet (2017) corrobora o que expressa Campos e Rosemberg (2009)
ao afirmar que a crianca tem direitos e que os adultos que tratam diretamente com a crianca
precisam conhecer e defender esses direitos na sua labuta diaria, atentando para que sejam

cumpridos, para que possam vivencia-los cotidianamente:

[...] brincadeira, atencdo individual, ambiente aconchegante, seguro e
estimulante, contato com a natureza, higiene, salude e alimentacdo sadia,
desenvolver sua curiosidade, imaginacdo e capacidade de expressao,
movimento em espagos amplos, prote¢do, afeto e a amizade, expressar seus
sentimentos, especial atencdo durante seu periodo de adaptacdo a creche,
desenvolver sua identidade cultural, racial e religiosa (CAMPOS,
ROSEMBERG, 2009, p. 13).
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Neste sentido, o professor, agente principal da educacédo infantil, assim como a familia
e a sociedade em geral, necessita conhecer os direitos e deveres da crianga. O professor,
também, deve exercer seu papel de agente humanizador, comprometido com a ética, com 0s
valores humanos a fim de melhor contribuir com a educacao desses pequenos em seus primeiros
anos de vida. As Leis evoluiram, houve um crescimento significativo da educacéo infantil em
nivel nacional, percebemos um crescimento quantitativo em dire¢cdo ao cumprimento desta
segunda meta do Plano Nacional de Educacédo (PNE), mas, segundo Campos (2016), existe uma
diferenca significativa entre o que estabelece a Lei e 0 que realmente se efetiva na educacgéo
infantil. Para essa autora, é necessaria uma formacédo continuada permanente, no contexto, visto
que a graduacdo, o curso de Pedagogia, da um diferencial na formacéo de professores, mas nao
abarca a especificidade da educacéo infantil na sua formacéo inicial o que indica a importancia
da formacdo continuada e da ampliacdo da qualificacdo profissional em termos de Pds-
Graduacao.

O cenério da educacdo infantil, como vemos, é diversificado, tem suas especificidades,
como trabalhar em creches (bercario, e criancas de 1, 2 e 3 anos) e trabalhar em pré-escolas (4,
e 5 anos), na verdade, sdo aspectos que a proposta curricular do curso de pedagogia ndo
consegue abarcar. Isso compromete a qualidade da educagéo infantil, pois o professor necessita
buscar sua formacéo continuada, aprofundar conhecimentos para conhecer a psicologia do
desenvolvimento infantil, o trabalho com os movimentos, com a masica, 0 conhecimento da
natureza, do mundo, das relacbes democraticas no relacionamento entre criangas e adultos e
entre as criangas com seus pares, dentre tantos outros conhecimentos que todo professor precisa
buscar.

Reconhecemos, portanto, ser necessario que documentos e Leis sejam apropriados por
todo o corpo de professores, na sua formacgdo continua, permanentemente, no sentido de que,
sempre gque necessario, possa reelaborar sua préatica docente. A formacao continua considera o
contexto, segundo Campos (2016), requerendo que o professor esteja atento ao individual e ao
coletivo dentro de sua sala de aula, que na sua préatica docente busque problematizar, pesquisar,
trocar experiéncias com seus pares, modificando essa pratica, tornando-a, cada vez mais,
dindmica. Que invista na sua propria qualidade profissional, visto que o bom professor, seja na
Educagéo Infantil seja em outros niveis de ensino, lida com a diversidade de saberes, o que
requer que prossiga estudando, pesquisando, trocando ideias e conhecimentos com seus pares,
acOes naturais (necessarias sobretudo) ao cotidiano docente.

Requer, portanto, que 0s municipios se adequem as leis, elaborem e executem seus

planos municipais de acordo com essas leis, como nos diz Campos (2016), apesar de os
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professores, hoje, possuirem formacao superior, exigéncia da LDB (9.394/96) e do FUNDEB
(11.494/2007), a realidade nacional por nivel de ensino é a educacdo infantil, onde estdo os
professores com 0s menores salérios, havendo enormes diferencgas entre as varias regides do
Brasil e os varios municipios. Assim, com a exigéncia legal da universalizacdo da educacgéo
infantil na pré-escola para criangas de quatro e cinco anos, 0s sistemas educacionais se
encontram diante do desafio de obedecer & normativa legal, tanto no que se refere a valorizagéo
do professor em termos de melhoras salariais, quanto no tocante a ampliacao de sua qualificacdo
profissional. O que inclui, também, aqueles que se encontram nos cargos de gestao no ambiente
escolar. O investimento na formagao continuada e em outro nivel de qualificag&o contribui para
aquisicdo da autonomia didatico-pedagdgica, entre outros aspectos peculiares a agao docente.

Analisando a educacdo infantil em nivel local, Teresina-Pl, de acordo com as Diretrizes
Curriculares do Municipio de Teresina (2008), a Secretaria Municipal tem seguido a realidade
brasileira. Historicamente, em Teresina, a Secretaria de Educagdo do municipio foi
implementada em 1966 sob a denominagéo Secretaria Municipal de Educacgdo, Cultura e Salude
Publica, de acordo com a Lei 1.079 que estabeleceu a reorganizacdo dos 6rgdos municipais.
Essa secretaria responsabilizava-se pelo Ensino Primario e Meédio e pelo Departamento de
Cultura e de Assisténcia Médico-Dentéria, funcionando de maneira rudimentar até 1971. Em
1975, essa Secretaria desmembrou-se do Departamento de Assisténcia Médico-Dentéria
passando a atuar como Secretaria Municipal de Educag&o e Cultura (SEMEC), responsavel pelo
ensino de 1° e 2° graus, desporto e recreacdo. Em 1977, a SEMEC passa a ter nova estrutura,
responsabilizando-se pelas criangas na faixa etaria de 04 a 06 anos, fazendo parte do ensino
publico municipal, através da Divisdo de Educacdo Infantil sendo que as creches ficaram sob a
responsabilidade de Entidades Filantrdpicas.

Em 1991, a SEMEC estabeleceu uma Proposta Curricular de cunho construtivista que
somente em 1995 foi concluida, publicada e distribuida a todos os profissionais da Educacao
Publica Municipal. Em 1999, o Plano Decenal de Educacao para Teresina _ PDET priorizou 0
atendimento, em 10 anos, de 60% das criancas de 0 a 3 anos e de 100% das criancas de 4 a 6
anos na Educacéo Infantil. Com a instituicdo da Lei Organica do Municipio de Teresina no ano
de 2000 tornou obrigatorio o atendimento em creches e pré-escolas as criancas de 0 a 6 anos de
idade, que somente em 2003, pelo PDET, a creche e a pré-escola tornam-se equipamentos
educacionais e ndo apenas de assisténcia, integrando as fungdes de educar e cuidar.

A partir do ano de 2006, a SEMEC passou a assumir a demanda de Educacéo Infantil
atendida pela SEMCAD/SEMTCAS, criando a Coordenacdo de Educcdo Infantil, para atender

a 171 unidades de Educacéo Infantil, composta por Creches/Pré-/escolas municipais, Creches
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comunitarias e Creches filantropicas. Em 2007, a Secretaria de Educacdo reformulou a Proposta
Pedagdgica implantada em 1992 de acordo com os Pardmetros Curriculares Nacionais € a Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB 9.394/96), buscando aproximar-se das
Diretrizes Nacionais, criou as Diretrizes Curriculares do Municipio de Teresina, dividida em
duas partes: Diretrizes Curriculares da Educacdo Infantil e Diretrizes Curriculares do Ensino
Fundamental, distribuindo, em 2008, a todos os profissionais da Educacdo Publica Municipal
da cidade de Teresina. O sistema municipal de educacéo, em relacdo a educacdo infantil, possui,
em sua maioria, turmas de 1° e 2° Periodo, que se enquadram na faixa etaria de 4 e 5 anos de
idade, turmas de 3 anos de idade, compreendendo o Maternal 1, e turmas com criangas de 2
anos, compreendendo o Maternalzinho, sendo que a realidade tem revelado a necessidade de
que sejam fundados novos CMEI's para a ampliacdo dessa oferta.

Percebemos, entretanto, na realidade de Teresina, e talvez de todo o pais, de acordo com
o didlogo nos grupos de discussdo que, em relacdo a qualidade do atendimento existente, ha
uma grande distancia entre o que a lei estabelece e as demandas sociais, de um lado, e a
realidade da rede e das institui¢des de educacdo infantil, de outro. A pré-escola e o atendimento
as criancas da faixa de 0 a 3 anos (creche) sdo momentos de grande importancia para as crian¢as
e para suas familias. Mesmo assim, referente a esse segmento, ocorreu um decréscimo de
escolas nos anos 2014 e 2015, em Teresina, visto que o setor de creche (0 a 3 anos) nédo se
apresentou como prioridade no PNE, condi¢do que afetou negativamente essa faixa etaria em
todo o pais.

No ano de 2015, a Prefeitura Municipal de Teresina sancionou a Lei n°® 4.739, em 26 de
junho de 2015, que dispde sobre o Plano Municipal de Educacdo de Teresina (PME), com
vigéncia de 10 anos. Esse PME apresenta as diretrizes, em conformidade com o Plano Nacional
de Educacdo, destacando-se a diretriz relacionada a educacdo infantil, notadamente com a
erradicacdo do analfabetismo. O referido Plano apresenta, em seu anexo unico, a seguinte meta
para educacdo infantil: universalizar, até 2016, a educacdo infantil na pré-escola para as
criancas de 4 a 5 anos de idade e ampliar a oferta de educacao infantil em creches, de forma a
atender, no minimo, a 35% das criancas de 0 a 3 anos até o quinto ano de vigéncia do PME e
garantir o minimo de 80% das criancas de 0 a 3 anos até o final do decénio.

Diante dessa exigéncia legal de universalizagdo da educacdo infantil na pré-escola, para
criancas de quatro e cinco anos, as escolas e os sistemas educacionais se encontram diante de
novos e grandes desafios, o que tem feito crescer a preocupacdo de gestores escolares,
professores e coordenadores, inclusive com o aspecto da formagdo continuada para atuar na

educacdo infantil, pois uma das exigéncias para todos os professores se tornarem efetivos (na
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educacdo infantil) no municipio de Teresina, é exatamente a comprovacdo da
graduacdo/Licenciatura, em Pedagogia, no ato do seu ingresso via concurso publico.
Conforme reflexdo sobre a contribuicdo dos autores abordados nesse trabalho,
constatamos que s6 a formacao inicial ndo habilita plenamente o professor para atuar neste nivel
de ensino, que necessita de formacao continuada nas mais diversas areas, tendo em vista que a
propria educacdo infantil, em si, envolve diversidade e abrangéncia de conteido e a¢des que, a
rigor, comprometem a pratica docente efetiva, dindmica, autbnoma em relacdo a acédo didatico-
pedagdgica, pois o0s recém-graduados quando adentram as salas de educacéo infantil, em geral,
tém pouca compreensdo da complexidade que envolve o métier docente especifico, o saber-
fazer docente neste nivel de ensino. Desse modo, encerradas estas consideracdes sobre
Educacao Infantil, nos seus marcos historicos e em seus aspectos legais, no proximo capitulo,

discutiremos sobre formacao continuada e pratica docente de professores da educacéo infantil.
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3 FORMACAO CONTINUADA DE
PROFESSORES DA EDUCACAO INFANTIL

Professores

Professores

Protetores... das criancas do meu pais
Eu queria, gostaria

De um discurso bem mais feliz
Porque tudo é educacéo

E matéria de todo o tempo.

(--.)

Na sala de aula

E que se forma um cidad&o

Na sala de aula,

Que se muda uma nagéo

Na sala de aula

N&o hé idade, nem cor

Por isso aceite e respeite

O meu professor. (...)

(Mdsica: Anjos da Guarda. Leci Brandao)



3 FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES DA EDUCACAO INFANTIL

Iniciamos nossa reflexdo a partir da musica de Leci Brandao, “Anjos da Guarda”, que
chama atencéo para a importancia do professor na escola, quando cita “Professores, protetores...
das criangas do meu pais. Eu queria, gostaria de um discurso bem mais feliz”. O trecho mostra
a necessidade do reconhecimento por parte da sociedade, da responsabilidade que os
professores tém nas mdos, o seu agir compromissado, com seriedade, numa sociedade
excludente como a nossa e sua luta incansavel em beneficio do sucesso do aluno. Assim,
compreendemos a docéncia e a formacdo de professores, sobretudo os da educacgdo infantil,
como ac¢des complexas, diante da consideracao de que a formacéo inicial ndo consegue abranger
toda formacdo, e que se faz necessario a continuidade de estudos, aperfeicoamentos, a fim de
garantir a qualidade do processo ensino e aprendizagem.

Ainda sobre a epigrafe, a cantora continua “ Na sala de aula é que se forma o cidadio,
na sala de aula, que se muda uma nacéo, na sala de aula ndo ha idade nem cor, por isso aceite e
respeite 0 meu professor...”, conclamando a sociedade para o reconhecimento e 0 respeito
necessario ao professor, pois 0 que temos visto em nosso pais, no que se refere a educacédo
publica de um modo geral, e em particular a educacéao infantil, € o oposto a mensagem desta
cancdo, ndo tem sido dado o devido reconhecimento ao trabalho do professor, ao valor que tem
o professor. Na verdade o professor continua sendo considerado mero executor de programas
planejados por outrem, isto €, por especialistas que, distantes da realidade da sala de aula,
muitas vezes contribuem para dificultar a aprendizagem de nossos alunos, pois temos que
executar programas, quase sempre, alheios a nossa realidade reiterando a tradicional importacédo
de modelos educacionais. Compreendemos que € preciso redimensionar o planejamento da
educacdo e da formacdo continuada de professores em consonancia com a mensagem da
epigrafe, pois € na sala de aula que se forma o cidaddo, que se muda uma nacéo, para tanto faz-
se necessario que os professores, antes de tudo, reconhecam sua forc¢a, sua importancia e tomem
nas maos a direcdo da sua formacédo e se tornem produtores de saberes.

A escola e os professores necessitam conhecer e desconstruir o discurso neoliberal com
sua ideologia fatalista, imobilizante, que insiste em nos convencer de que nada podemos contra
essa realidade social, em que o Estado é minimizado em suas agdes, como refere Carvalho
(1999, p. 22):
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[...] um sistema de bem estar social no qual o mercado cuida daqueles com
poder de compra e deixa 0s grupos mais vulneraveis sob a responsabilidade
das instituicdes locais (municipalidades ou solidariedade privada); o primeiro
mais generoso, regido pelos principios do mercado, e o outro, local,
predominantemente puablico, voltado para atender precariamente 0s
marginalizados.

Destarte, abre-se espaco para a discriminacdo, a violéncia, a perda dos valores
importantes da sociedade como a ética, a honestidade, a valorizacdo da familia, que séo
necessarios ao desenvolvimento pleno da crianga na educagdo infantil e em qualquer nivel
educacional. Em consequéncia, presenciamos nas escolas, segundo Formosinho (2009), uma
populacdo discente heterogénea, professores diferenciados e contextos comunitarios
diversificados, que significa criancas advindas das varias posi¢fes sociais e de origem rural,
urbana e suburbana, o que significa compreender que estamos diante de uma grande
diversidade, do ponto de vista social, econdmico e cultural de educacdo informal familiar, que
atribui valores diferenciados a educagédo desenvolvida na escola. No espago escolar, a acdo dos
professores e suas praticas de sala de aula, o ensino que desenvolvem e as aprendizagens que
ajudam a promover representam, muitas vezes, para significativa parcela dos alunos, os Gnicos
meios que dispdem para aprender, sdo os Unicos espa¢os diferenciados que vivenciam na vida
em busca de suas aprendizagens e de um futuro diferente que contribua para romper toda a
heranca de exclusdo social, na perspectiva de novas possibilidades tanto para as criancas quanto
para suas familias.

O professor, que acredita no seu potencial e no potencial de seus alunos, que se preocupa
com a vida de seus alunos, que esta na escola para ser um diferencial, que luta pela garantia dos
direitos das criancas e do reconhecimento de seus deveres, encaminha sua pratica na perspectiva
de reconhecer as criangas como o presente e o futuro da nagéo. E portanto, este professor que,
continuamente, carrega/reabastece suas energias para, de forma competente e compromissada,
desenvolver seu trabalho diario na escola/sala de aula. Sua prética se fundamenta na constante
reflexdo acerca do conhecimento produzido mediado ou facilitado, no ambito da relacdo
docente discente na sala de aula e nas relagdes dentro e fora da escola, com seus pares, com as
familias dos alunos e com a comunidade. Assim, vai ampliando seus conhecimentos e
aprimorando seu fazer cotidiano mobilizado pelos questionamentos e inquietacdes do dia-a-dia,
reivindicando as melhorias necessarias ao bom andamento do seu trabalho no sentido de
reelaborar sua préatica docente. Dessa forma, em prosseguimento a esse esforco de teorizacéo,
no topico seguinte, desenvolvemos os aspectos tedrico-conceptuais e os diferentes paradigmas

que envolvem a formacéo continuada dos professores da educacdo infantil.
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3.1 Formacéo continuada de professores: aspectos tedricos-conceptuais

O professor € um mediador que auxilia seus alunos nas suas individualidades e
particularidades. No que se refere ao professor de educacdo infantil, este aspecto ndo é
diferente, visto que, igualmente, necessita de sélida formacdo inicial, seguida de adequada
formagéo continuada, atualizacdo constante para prever e poder resolver os problemas que
poderdo surgir em sala de aula, tendo em vista a aprendizagem de seus alunos. E na formacéo
inicial e continuada que o professor percebe seu processo de crescimento, sua evolucao pessoal
e profissional, condicdes necessarias a pratica docente. E 0 momento em que esse profissional
se percebe como membro de uma classe, aspecto necessario a formacgéo para a cidadania. Nesse
sentido, Pacheco e Flores (1999), com apoio em Ribeiro (1985), ressaltam essa articulacdo da
formacdo inicial e continuada, tendo em vista representarem duas fases de crescimento pessoal
e profissional, interdependentes e interconectadas. A proposito, assim, definem a formacao

continuada;

[...] formacdo em servigo, conjunto de atividades formativas de professores
que vém na sequéncia da sua habilitacdo profissional inicial e do periodo de
inducdo profissional e que visa o aperfeicoamento dos seus conhecimentos,
aptidGes e atitudes profissionais em ordem a melhoria da qualidade da
educacgéo a proporcionar aos educandos (PACHECO; FLORES, 1999, p. 128).

A perspectiva citada pelos autores é que a formacdo continuada emerge da realidade
escolar e busca a qualificacdo ou reelaboracdo da préatica docente. O professor, neste caso,
precisa manter-se em constante atividade de aprendizagem, a fim de ressignificar ou reelaborar
sua préatica docente, pois sendo a educacdo uma pratica social produtora de saber, o professor
configura-se como articulador de saberes culturais, pedagdgicos, produzidos a partir de sua
historia de vida, etnia, religido, sexo e do trabalho concreto que realiza.

Assemelhando-se a compreensdo de Pacheco e Flores (1999), encontramos a defini¢édo
de formacdo continua delineada por Lopes (2006), que utiliza o termo como sindnimo de
formagéo continuada, considerando-a como processo dinamico pelo qual os professores, na
efetivacdo de sua pratica profissional, através de palestras, seminarios, cursos, oficinas ou
outras propostas, vao apropriando sua formacéo as exigéncias do ensinar. Implica dizer que se
trata do comprometimento dos professores com sua carreira docente, com estudos no interior
de suas escolas, com a busca de seu aperfeicoamento pessoal e profissional, pelos cursos de

pos-graduacdes, em processo de formacdo permanente, diante da necessidade, também, de
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reelaboracéo da préatica docente. Comporta, nesse sentido, considerar a conceituagdo acerca de
formagé&o continuada de Rodrigues e Esteves (1993, p. 44-45):

[...] aquela que tem lugar ao longo da carreira profissional apds a aquisi¢@o
da certificacdo profissional inicial (a qual sé tem lugar ap6s a conclusdo da
formag&o em servigo) privilegiando a ideia de que a sua insergdo na carreira
docente é qualitativamente diferenciada em relagdo a formacdo inicial,
independentemente do momento e do tempo de servico docente que o
professor j& possui quando faz a sua profissionalizac&o, a qual consideramos
ainda como uma etapa de formacao inicial.

As autoras deixam claro que este tipo de formac&o ocorre ap0os a formacao inicial, e que
se percebe uma caracteristica da formacao continuada como complementar a formacao inicial
e, ainda, que envolve sempre um regresso a escola ou a um centro de formagio. E, pois, na
formacdo continuada que o professor se aperfeicoa, se qualifica, é nessa formacao que amplia
e vai solidificando seu aporte de saberes relacionados com a pratica docente. Nesse processo
ocorre o desenvolvimento de atividades que conduzem a uma nova compreensdo do saber-fazer
didatico e mais clara compreensdo acerca do contexto educativo.

Neste sentido, reportamo-nos mais uma vez a Pacheco e Flores (1999), que indicam
como eixo norteador das atividades de formacdo continuada a exata compreensdo dos saberes,
da préatica docente e do fenémeno educativo e que apresentam 0s objetivos fundamentais dessa

formacéo, segundo o ordenamento juridico da formacéo de professores, em Portugal:

[...] melhorar a competéncia profissional dos docentes nos varios dominios da
sua atividade; incentivar os docentes a participar ativamente da inovacao
educacional e na melhoria da qualidade da educacdo e do ensino; adquirir
novas competéncias relativas a especializagdo exigida pela diferenciagédo e
modernizagdo do sistema educativo. (PACHECO; FLORES, 1999, p. 128).

A formacdo continuada, na perspectiva desses autores, caracteriza-se como uma
formagdo permanente, que equivale a ideia de desenvolvimento profissional nas mais diversas
dimensdes, implica a consideracdo de varios aspectos que se referem tanto a formacao
profissional, como a pessoal e, ainda, a organizacional, visto que este professor qualificado tem
alcance de suas ag¢Oes na escola em que se insere.

Trata-se de um processo que apresenta critérios que correspondem as necessidades
concretas do professor, segundo analise de suas necessidades, procura ingressar num tipo de
formagéo continuada mais adequada, que pode ser uma necessidade pessoal, profissional ou

organizacional. Nesse sentido, Pacheco e Flores (1999, p. 132) apresentam os critérios que
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correspondem as necessidades reais do professor, no caso referem-se aos planos pessoal,

profissional e organizacional:

Pessoal —responde a necessidade de autodesenvolvimento [...] devera almejar
niveis mais elaborados de conhecimentos acerca da realidade.

Profissional — procura responder as necessidades profissionais, quer
individuais (satisfacdo profissional, progressdo na carreira e valorizacdo
curricular) quer do grupo (sentido de pertenca a um grupo profissional,
partilhando uma cultura comum).

Organizacional — além das necessidades contextuais da escola incluem-se
igualmente [...] as que refletem uma adequacdo as mudangas sociais,
econdmicas e tecnoldgicas; as que se orientam para melhoria do sistema
educativo em geral; e as formativas — como forma de resposta a desatualizagdo
da formacéo inicial.

O professor conclamado por Pacheco e Flores (1999) € aquele que busca sua formagao
completa, pois tem compromisso nao sé com a formacéao pessoal e profissional, como também
com 0 aspecto organizacional/funcional da escola, logo, procura sua formagdo continuada de
acordo com as necessidades surgidas e atua no sentido de buscar nova formagéo permanente ou
continuada, é aquele que procura agir de forma responsavel, pois € um professor esclarecido,
que pensa por conta prépria, mas sem egoismos ou sem seguir diretivas convencionais ou
religiosas. Isto significa que a formagdo continuada, que emerge da analise das necessidades
dos professores, procura construir bases teoricas solidas para a acdo docente, que tenta articular
as singularidades das situacGes cotidianas com a vida social e politica, visando a ampliacdo
critica dos conhecimentos e ao aperfeicoamento ou a reelaboracdo da préatica docente.

Embasados nas reflexdes dos autores citados e das diversas teoriza¢fes de autores que
colaboram com a construcdo da préatica docente, como Freire (1996) e Adorno (2011),
compreendemos a formacdo continuada de professores da educacdo infantil como processo
formativo que se da apds a formacao inicial (Graduacéo), com sélida fundamentacao tedrico-
pratica, de forma permanente, individual e coletiva, dentro ou fora da escola (cursos,
seminarios, discussdes, congressos, especializacbes, mestrados, doutorados, dentre outros),
partindo da analise de suas necessidades pessoais e profissionais, estreitamente ligadas ao ato
de ensinar, a sala de aula. Neste caso, dizemos que se trata de um processo que requer um
compromisso ético e politico com a melhoria da escola publica, com a reelaboragdo de sua
pratica docente e, consequente, com a aprendizagem de seus alunos, em beneficio de uma escola
de qualidade.

Para melhor compreensdo acerca da formacdo continuada de professores da educagéo

infantil, realizamos o estado da arte, cujos trabalhos, teses e dissertacbes encontram-se
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depositados em bibliotecas universitarias do Brasil e do mundo inteiro, fazendo parte da
literatura cinzenta, que trata das producBes académicas que estdo disponiveis em formato
impresso e eletrénico, mas que ndo sdo controladas por editores cientificos ou comerciais,
felizmente, disponivel através da internet. Durante a pesquisa encontramos duzentos e trinta e
dois trabalhos que se ligavam a temética ora pesquisada que, ao adentrarmos em contato com
0s resumos dessas teses e dissertagdes, afunilamos nossa linha de busca e selecionamos vinte e
oito trabalhos sobre os quais, ao procedermos a leitura mais detalhada, selecionamos, entéo,
doze trabalhos que tém maior representacdo pela contribuicdo dos autores acerca da formacéo
continuada.

Vale ressaltar que os teoricos, que embasam as diversas teses e dissertagdes
selecionadas, sdo de certa forma coincidentes na maioria dos trabalhos, dentre os quais citamos
alguns, tecendo comentarios acerca de cada trabalho selecionado. Maurente (2015), que
trabalha em sua tese de doutorado, questdes relativas as contribui¢cGes de um curso de formacéo
continuada de professores que atuam nos anos iniciais, discorre acerca das concepcoes
epistemoldgicas e sua relacdo com a pratica pedagogica. Traz entre os tedricos que embasam
seu pensamento: Libaneo (2001), Perrenoud (2002), Ghedin (2008), Martini (2010), entre
outros, que pensam a formacé&o continuada no sentido de fazer com que os professores reflitam
e dialoguem com suas préaticas e saberes, no intuito de descobrir outras possibilidades de
producdo do conhecimento na escola. Busca com mais especificidade, contribui¢des de Libaneo
e considera que a formacdo continuada deve emergir da realidade da escola.

Balbé (2011), em sua tese de doutoramento, intitulada “A contribuicdo da formacéo
continuada para os professores da educacgdo infantil”, da Instituicdo Adventista do Paran4, traz
contribui¢bes de autores como No6voa (1992), Zeichner (1997), Garcia (1999) e ressalta a
importancia da formacdo continuada do professor, considerando-a como meio de garantir
constante melhoria e qualidade ao trabalho docente. Destaca a contribui¢cdo de Névoa (1992)
acerca da formacdo, afirmando que a mesma se constréi por meio de um trabalho de
reflexividade critica sobre as préaticas e de reconstrucdo permanente de identidade pessoal.
Ressalta, ainda, em sua tese, a importancia do reconhecimento das Diretrizes norteadoras do
processo de formacdo continuada do Ministério da Educacéo.

Gastaldi (2012), a partir de sua dissertacdo de mestrado, busca a compreensao acerca da
formagéo continuada em autores como Alarcdo (2011), Imbernén (2010), Lamy (2003) e
Campos (1997) e reforca o valor da formacgédo continuada, ao afirmar que seu lugar é de busca

coletiva, carregada de interrogacgdes, de fortalecimento, legitimando a escola como locus de
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formacdo continua e permanente para todos. Vale ressaltar que este pesquisador considera
sinbnimas as denominacdes de formacao continua, continuada e permanente.

Borges (2015), em sua dissertacao de mestrado, Formacao continuada de professores da
rede municipal de Sdo Bernardo do Campo: experiéncias no contexto de duas pré-escolas, busca
fundamentacéo tedrica em autores como Gouveia e Placo (2013), Canéario (1994), Imberndn
(2010), Ndvoa (1992), Fullan e Hargreaves (2000), considerando que a formagdo continuada,
centrada na escola, possibilita o desenvolvimento de um trabalho a partir das necessidades
apontadas pelos professores. Afirma que essa formacéo considera necessario investir na escola
como organizagdo aprendente no contexto escolar, possibilitando mudangas, inovagles e
melhorias do ensino.

Duarte (2013), em sua dissertacdo de mestrado, Formacdo continuada: professores da
educacdo infantil na rede municipal de Cataldao-GO, fundamenta seus escritos em Freire (1996),
Novoa (1995) e Alvorado Prada; Vieira; Longarezi (2012). Considera a formagdo continuada
com o0 mesmo sentido de formagéo permanente, processual, integrando-se ao dia a dia da escola.
Analisa a formacéo continuada numa perspectiva evolutiva, considerando os anos de 1988 até
2010. Indica em suas pesquisas que a formacéo continuada tem contribuido para o crescimento
do professor, da escola, das politicas das universidades, determinando um repensar de suas
formas de atuagdo na sociedade, afirmando, inclusive, que a formacao continuada é um direito
e um dever dos profissionais do Estado, na perspectiva politica e um direito para ter acesso ao
ensino de qualidade, seja para o professor, seja para o aluno.

Chiare (2012), em sua dissertacdo de mestrado, intitulada Formacgdo continuada de
professores: desvelando a trajetdria constituida no interior de um Centro de educacdo infantil
de Blumenau (SC), fundamenta-se em autores como Ndvoa (1995), Kramer (2005), Candau
(2007). Considera que a formacdo continuada praticada nas escolas de educacdo infantil deve
permitir a seus profissionais a reflexdo, o didlogo e a constru¢cdo compartilnada de novos
conhecimentos acerca da profissdo e o planejamento de agdes voltadas para qualificar
continuamente o atendimento as demandas especificas dessa etapa de ensino. Essa autora faz
um estudo da formacdo continuada classica, diferenciando-a da formacdo continuada na
contemporaneidade, considera também a escola como I6cus da formagdo continuada.

Pimenta (2007), em sua dissertacdo de mestrado, Necessidades formativas e estratégias
de formacdo continua de professores: observacdo e analise de um programa de formacdo de
professores, fundamenta-se em autores como Torres (1998), Garcia (1999), Zibetti (1999),
Fusari e Rios (1995), e a partir de documentos do Ministério da Educacdo, como a Rede

Nacional de Formacdo Continuada. Considera que a finalidade principal dessa formacdo é



84

contribuir com a qualidade do ensino e com a melhoria do aprendizado dos estudantes por meio
de um amplo processo de articulagdo dos Orgdos gestores, dos sistemas de ensino e das
instituicOes de formacdo. Ressalta que a formacéo continua é um aspecto importante da politica
educacional, enfatizando a importancia de observarmos a capacidade docente como
oportunidade de dialogo e aprendizagem coletiva, sendo a formacdo continua algo bem maior
que as reformas educativas.

Santos (2014), em sua dissertacdo de mestrado, A formacdo continuada na educacao
infantil: avaliacdo e expectativas das profissionais da rede municipal de Florianopolis,
fundamenta-se em Fusari (2009), Marin (1995), Placo e Silva (2009), Kramer (2005) e N6voa
(1992). Conceitua formacéao continuada, com o auxilio de Placo e Silva (2009), como processo
complexo e multideterminado que ganha materialidade em maltiplos espacos/atividade, ndo se
restringindo a cursos e/ou treinamentos e que favorece a apropriacao de conhecimentos, assim
como estimula a busca de outros saberes e introduz uma fecunda inquietacdo continua com o ja
conhecido, motivando viver a docéncia em toda a sua imponderabilidade, surpresa, criacdo e
dialética com o novo. Ressalta que a formagdo continuada deve romper com toda e qualquer
forma de padronizacéo.

FI6r (2007), em sua dissertagdo, Formacéo continuada de professores na escola: qual o
lugar da infancia?, fundamenta-se em autores como Cardoso (2014), Kramer (2003), Fusari
(1992), Gohn (1994), Saviani (1982). Ressalta a necessidade da formagdo continuada de
professores na escola, como um olhar permanente sobre esse processo de formagdo e suas
demandas, sinalizando que essa formacao continuada na escola torna-se necessaria, de forma a
discutir para além das novas necessidades apresentadas pela mudanca da faixa etaria das
criangas/estudantes.

Nhanisse (2014), em sua dissertacdo de mestrado, Formacao continuada em servigo:
enunciados dos professores sobre seu percurso formativo na relacdo com o fazer pedagogico,
busca contribuicdo de autores, como Gatti (2008), Imbernén (2009), Rossi e Hunger (2012).
Acredita que o programa de formag&o continuada necessita contribuir com o desenvolvimento
profissional dos professores, tendo como ponto de partida as necessidades reais da escola e da
sua sala de aula, problematizando e buscando a préatica para a producéo de novos conhecimentos
e novas praticas. Afirma, ainda, que devem ser considerados a realidade, o contexto social e 0
contexto historico em que os profissionais estao inseridos.

Floriani (2008), em sua dissertagdo de mestrado, As concepgoes de formagéo continuada
de professores no &mbito das politicas para a educagdo infantil a partir da década de 1990,

fundamenta-se em autores como Campos (2002), Torriglia (2004), Marin (1995), Moraes
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(2003), Mészaros (2005). Considera a formagdo continuada como uma formacdo que nédo
desmerece a prética dos professores, mas considera sua radical insuficiéncia quando néo
alimentada com forte discussdo tedrica. Ressalta, ainda, essa autora, a importancia da formacéo
continuada e o desenvolvimento de consciéncia critica e que a mesma deve garantir 0 acesso
continuo as aprendizagens necessarias.

Por fim, Deus (2012), em sua dissertacdo de mestrado, Formagdo continuada na
interface com a pratica pedagdgica: o que pensam os professores, fundamenta-se em autores
como Formosinho (1991), Falsarella (2004), Fusari e Rios (1995) e Imbernon (2010). Realiza
um estudo das tendéncias da formacéo continuada e das diferentes nomenclaturas recebidas e
aponta que a formacdo continuada, como processo continuo de desenvolvimento profissional
do professor, de valorizacdo da reflexéo e da coletividade, tem a escola como espa¢o importante
para concretizacdo dessa formacdo, tornando-a capaz de articular todas as dimensbes da
profissdo e proporcionar mudancas na pratica pedagdgica. Essa autora busca fundamentacdo na
elaboracdo deste conceito em Prado e Cunha (2008), ressaltando que a formagéo continuada
centrada na escola desafia o grupo de professores a originar sentidos e coeréncias para atuagédo
individual e coletiva.

Vimos, portanto, que as pesquisas elencadas contribuem significativamente para
ampliacdo do pensamento acerca da formagdo continuada, que reafirmam advir das
necessidades pessoais, profissionais e organizacionais, que para ser uma formagao adequada
deve gerar mudancas no seu contexto de ocorréncia, no contexto de atuacdo dos professores,
deve, também, dar voz aos professores para que se configurem como sujeitos do processo e ndo
Como meros executores ou implementadores.

O fato é que transitamos, na perspectiva da formacdo continuada, numa nova escola,
que se transformou num lugar de reflexdes, analises criticas e producdo de informacges, em que
o conhecimento da significado a informacéo, correspondendo as novas exigéncias educacionais
que necessitam de um novo professor, que busca, continuamente, “adquirir solida cultura geral;
capacidade de aprender a aprender; competéncia para saber agir em sala de aula; habilidades
comunicativas; dominio da linguagem informacional; habilidades de articular as aulas com as
midias” (LIBANEO, 2001, p. 28), um professor portador de multiplas competéncias.

Essa exigéncia decorre do fato de que o professor esta inserido numa sociedade que se
transforma com muita celeridade, de modo que essas transformacdes repercutem na escola, na
formagéo continuada, na sala de aula, portanto ndo podemos deixar de investir na proposta de
escola democratica, que contemple conhecimentos, habilidades e valores necessarios a

sobrevivéncia no mundo complexo do século XXI.
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Para tanto, faz-se necessario que o professor adquira novos saberes e novas atitudes
docentes, que segundo Libaneo (2001) correspondem a: a) assumir o ensino como mediacao:
aprendizagem ativa do aluno com ajuda pedagdgica do professor; b) modificar a ideia de uma
escola e de uma préatica pluridisciplinar para uma escola e uma prética interdisciplinar; c)
conhecer estratégias de ensinar a pensar, ensinar a aprender a aprender; d) persistir no empenho
de ensinar os alunos a buscarem uma perspectiva critica dos contetdos, que se agrega aqui a
capacidade de problematizar; e) assumir o trabalho de sala de aula como um processo
comunicacional e desenvolver capacidade comunicativa; f) reconhecer o impacto das novas
tecnologias da comunicacédo e informacdo em sala de aula; g) atender a diversidade cultural e
respeitar as diferencas no contexto da escola e da sala de aula; h) promover a igualdade de
condicdes e oportunidade de escolarizacdo a todos, a fim de conseguir aperfeicoar sua pratica
de sala de aula; i) investir na atualizacdo cientifica, técnica e cultural, como ingredientes do
processo de formacdo continuada; j) integrar no exercicio da docéncia a dimensdo afetiva; k)
desenvolver comportamento ético e saber orientar os alunos em valores e atitudes em relacéo a
vida, ao ambiente, as relacdes humanas, a si proprio. Assim vimos que esse professor com a
apropriacdo de todas as habilidades inerentes a sua pratica docente, necessita, ainda, da
formacdo de atitudes e valores que, no cenario da escola, adquire um peso significativo na
educacdo em geral e, em particular, na sua formacao continuada.

Os professores de todos os niveis de ensino, sobretudo os da educacao infantil, sdo
homens e mulheres, seres inacabados, conscientes do seu inacabamento (FREIRE, 1996),
contraditérios, multifacetados, com histdrias pessoais formadas nas relacdes que estabelecem
com os outros, com a cultura, com o meio e consigo mesmo, fazem suas escolhas, criam-se,
recriam-se, ressignificam e reelaboram seu fazer pedagdgico, buscando maneiras de crescer, de
desenvolver-se, emancipar-se e, no caso deste estudo, de reelaborar sua pratica docente a luz
da formacdo continuada. Significa fazer valer na sua atividade docente os direitos das crian¢as
que precisam ser ouvidas e procurar garantir-lhes um futuro melhor. Assim, ressaltamos 0s
principios da reflexividade, da colaboracdo e do engajamento ou compromisso ético,
importantes na formacao do educador, pois tomando como base estes principios e a partir da
inter-relacdo, intercomunicagdo, o professor podera reelaborar sua pratica docente sem perder
de vista a aprendizagem do aluno.

Diante desse entendimento, faz-se mister discorrer acerca dos principios citados,
portanto, a formacdo continuada fundamentada nos principios da reflexividade, refere-se a
reflexdo que, atualmente, constitui-se como um conceito mais utilizado por investigadores,

formadores de professores, professores diversos, para se referirem a novas tendéncias da
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formacéo de professores, significa que a reflex&o atua como elemento estruturador do processo
educativo. Nesse sentido, Schon (1995) propde o conceito de reflex&do na acdo, definindo-o
COmo processo em que os professores aprendem a partir da analise e interpretacdo de sua propria
atividade.

Torna-se importante destacar, desse modo, uma caracteristica fundamental do ensino,
como profissdo, em que a préatica conduz a criacdo de um conhecimento especifico ligado a
acao, que so pode ser assimilado através do contato com a pratica, refere-se a um conhecimento
tacito, pessoal e ndo sistematico. Entretanto, para mobiliza-lo na formacdo de professores €
necessario criar condi¢des de colaboracdo, de trabalho coletivo (equipe) com seus pares, que
facilitem e justifiquem a aplicacdo de modelos e de estratégias reflexivas. Nesse sentido, Schon
(1995) ressalta a importancia da reflexdo na acao, pois esta exige do professor uma capacidade
de individualizar, de prestar atencdo a um aluno, tendo como foco a nocdo do grau de
compreenséo das suas dificuldades.

E possivel e necessario o professor olhar retrospectivamente e exercitar 0 movimento
de reflexdo na acdo. Apos a aula deve pensar no que aconteceu, no que observou, no significado
que lhe deu e na eventual adocdo dos diversos sentidos, sem perder de vista a formacao teorico-
pratica efetiva, pois, segundo Brito (2007), ndo significa apenas refletir sobre a pratica, mas
reclamar uma a¢do docente no sentido critico, uma possibilidade de formacédo do profissional

critico reflexivo que se instala como,

[...] um grande desafio e requer a concretude da articulacdo teoria/pratica,
implicando num saber-fazer consistente e consciente. Pensar a prética, refletir
sobre as condicBes sociais e contextuais em que ocorre o fazer docente,
analisar as decisdes a serem tomadas, pode trazer significativas contribuigdes
para que o professor amplie sua visdo e sua consciéncia sobre o agir
profissional. (BRITO, 2007, p. 32).

Um momento fundamental, pois, é nesse pensar reflexivo sobre a pratica que o professor
se conscientiza e transforma ou aperfei¢oa sua préatica. O professor reflexivo tem a tarefa de
encorajar, reconhecer e mesmo dar valor aos questionamentos e davidas de seus alunos, pois a
partir de nossa reflexdo na agédo e reflexdo sobre a acdo podemos nos manter fiéis a nossos
objetivos e prioridades, como também aprender muito com os colegas que partilham ou ndo dos
Nossos pontos de vista, aliando a reflexdo a colaboragéo, destruindo, cada vez mais, as barreiras
ideoldgicas que erguemos a nossa volta (ZEICHNER, 1993, p. 133), a fim de buscar a

ressignificacdo da préatica docente a partir da colaboracao do trabalho pedagdgico.
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A colaboracéo refere-se a interacdo, a negociacao entre pares, ao compartilhamento de
materiais, produtos, observacdes e conhecimentos, pois os professores desenvolvem ideias e
possibilidades de mudancas nos contextos instituidos. Assim, a colaboracdo €, também,
segundo Ibiapina (2007), acdo libertadora, a partir do momento que assumimos 0 COmpromisso
de uma prética transformadora, no caminho da emancipagéo, rompendo com habitos irracionais
e burocraticos de mandonismo.

Comporta dizer, pois, que na colaboracdo exige-se, discussao entre pares e somente a
autenticidade da experiéncia relatada por quem vive as diversas situacGes pode absorver as
ideias e condutas que julgar interessantes no ciclo profissional. E interessante observar que 0s
relatos ou depoimentos do outro sempre nos ajudam a entender o que esta a ocorrer conosco.
Na colaboracédo faz-se necessario, também, o compartilhar no ensino e para esse compartilhar
necessitamos dos outros que fazem parte de nossa historia. Acreditamos que os relatos que
formam uma pequena parte da historia de vida profissional estdo ligados intrinsecamente a vida
coletiva das escolas, das histdrias das professoras, desse modo a historia profissional esta ligada
a historia coletiva, portanto na discussdo em grupo, cada um consegue absorver ou retirar o que
ha de melhor naquela contribuicdo e reconstruir a atividade complexa e legitima de aprender
do interior do sujeito docente e do grupo a que pertence profissionalmente.

Colaborar significa, ainda, ter a competéncia de trabalhar coletivamente, significa que
estdo todos representando um grupo, com objetivos comuns, no qual todos sdo responsaveis
favorecendo o consenso e a coeréncia dos objetivos, como também a continuidade do trabalho
entre todos. Promove a integracdo ou inter-relacdo do grupo, a interdisciplinaridade que permite
a introducdo de praticas inovadoras, otimizando os processos de ensino e aprendizagem.
Significa que, no momento da colaboracdo na escola, a partir de discussdes coletivas, ha o
encorajamento da participacdo e da cooperacgdo, respeitando-se as habilidades de cada um,
compartilhando autoridade e responsabilidade entre os participantes, hd a promocao da reflexdo
e a construgdo do conhecimento conjunto baseados no consenso. Evidencia-se que trabalhar em
colaboracéo representa uma via que tem se mostrado positiva, notadamente porque essa atitude
ajuda a superar obstaculos, vencer medos e incertezas, refletir sobre os percursos profissionais
que indicam, por vezes, as necessidades profissionais no sentido de assumir, segundo Freire
(1996), uma postura ética com nossos pares e alunos, contribuindo também para nosso
engajamento na luta por direitos.

A questdo do engajamento, conectado com a reflexdo e a colaboracdo, influencia o
professor em seu processo de conscientizagdo e empoderamento, o qual reconhece sua situagao

de explorado e busca sua emancipagdo, como também luta, incansavelmente, pelos direitos dos
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alunos que estdo sendo usurpados. A luta dos professores em defesa de seus direitos e de sua
dignidade deve ser entendida, segundo Freire (1996), como um momento importante de sua
atividade docente, enquanto pratica ética, compromisso politico, pois atraves da pratica docente
nos envolvemos de forma plena, por ser uma exigéncia total, pedagdgica, ética, epistemoldgica,
estética que, no engajamento, revela conscientizacdo da nossa funcdo enquanto educadores
transformadores em busca da libertagdo, da luta politica, consciente, critica e organizada contra
0S Opressores.

Ultimamente temos visto greves de professores que nao tém surtido o efeito desejado,
sobretudo porque, percentualmente, o engajamento da categoria ndo tem sido relevante. Sem
esse engajamento o movimento enfraquece, levando-nos a concordar com Freire (2013), ao nos
alertar que ndo devemos parar de lutar, reconhecendo que a luta é uma categoria historica, com
ela poderiamos ou deveriamos reinventar a forma historica de lutar que s6 um coletivo nas
discussdes é capaz de elaborar. Nas atividades da propria escola é necessario engajamento,
compromisso ético com a proposta pedagogica, com o perfil do egresso que estamos formando
e do professor que estamos sendo, pois, a escola é um espacgo pedagogico que necessita ser lido
constantemente, interpretado, escrito e reescrito. Logo, diante de nosso comprometimento, da
nossa assungéo profissional, segundo Freire (1996), colocamo-nos diante dos alunos, revelando
nossa maneira de ser, de estar, de pensar politicamente. Colocamo-nos a apreciacao dos alunos
sem, contudo, exigir que pensem da mesma forma que pensamos e, sim, que aprendam a criticar
e a assumir posturas auténticas enquanto seres historicos e protagonistas.

Segundo esse autor, é pelo engajamento que lutamos pela humanizacdo de seres
humanos, pelo trabalho livre, pela desalienacdo, pela postura dos homens como pessoas, seres
para si, em que a subjetividade e a objetividade se encontram, numa unidade dialética que
origina um atuar e um pensar certo na e sobre a realidade, o que requer reflexdo na acéo e sobre
a acdo, para transformacao da realidade. Mediante esse engajamento conhecemos nossos pares
e passamos a acreditar mais neles, de modo que essa crenga € condi¢do indispensavel,
inseparavel da luta revolucionaria. Seguindo essa linha compreensiva e discursiva, a figura a
sequir, ilustra a inter-relacdo dos principios da reflexividade, da colabora¢do e do engajamento,
importantes na promogdo do dialogo critico e libertador a fim de que os professores, na sua
conscientizacdo, adentrem na luta por sua libertagdo auténtica, que é a humanizacdo em
processo, que € a praxis, que implica a acdo e a reflexdo dos homens sobre o mundo para

transforma-lo.
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Figura 01 - Formacéo Continuada de professores da Educacéo Infantil

REFLEXIVIDADE

ENGAJAMENTO ' COLABORAGAO

Reelaboracdo da prética docente

Fonte: Elaboracdo da Pesquisadora

A Figura 01 expressa a inter-relacdo dos principios da reflexividade, da colaboracéo e
do engajamento, aspectos importantes na formacdo continuada de professores da educacdo
infantil, no sentido de explicitar que, a partir desses principios instala-se comunicacao entre
parceiros e se admite que as construcOes individuais sejam enriquecidas por meio da
contribuicdo, transformando-se em espaco compartilnado, em momento de melhorias na
reflexividade e na construcdo de saberes e competéncias e na consequente reelaboracdo da
pratica docente. Outro aspecto que a presente figura expressa diz respeito a discussdo coletiva
com todos os participantes, equivalendo a tomada de decisdes, ja que hd manifestacGes
individuais de valores, habilidades, competéncias proprias, que contribuem para a eficiéncia do
grupo. Nas discussdes definem-se papéis e responsabilidades, de modo que cada participante,
ao identificar sua funcdo e sua responsabilidade, contribui de forma mais efetiva para a
concretizacdo dos ideais, desenvolvimento de conhecimentos, habilidades e atitudes e de

praticas mais democraticas. Evidencia-se, portanto, que trabalhar tendo em vista o0s trés
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principios elencados tem se mostrado positivo, especialmente porque essa atitude ajuda a
superar obstaculos, a vencer medos e incertezas que, a rigor, transpdem o cotidiano docente.

Os professores sdo considerados, hoje, como trabalhadores, cidaddos, seres humanos
produtores de historia e nela produzidos, criadores de cultura, criticos, criativos, constituidos
na linguagem e na diversidade e que a educacédo da qual fazem parte €, segundo Kramer (1994),
pratica social produtora de saber, cuja teoria € prenhe de préatica, gerada por ela e voltando-se a
ela de forma critica, significando que teoria e pratica sdo indissociaveis a partir do momento
em que o fazer docente é entendido como dindmico, contraditorio, vivo.

A autora ressalta, no entanto, que a visdo de professores de ensino fundamental e médio,
que secretarias e universidades tém acerca dos docentes de educacéo infantil, é de conhecimento
precario, experiéncia fragmentada, cultura defasada, dentre outros, postura lamentavel,
principalmente porque numa espécie de processo democratico perverso, assistimos a difusao
do conceito de caréncia que passou a ser dirigido, ndo sé a crianca da pré-escola, como também
aos professores. Kramer (1994) supde que seja a partir desses critérios que se orientam nas
secretarias Estaduais e Municipais as mais diferentes estratégias de formacao continuada que
se propde a implantar, propostas que desconsideram a experiéncia dos professores, negando
seus saberes, seu conhecimento, deletando sua histdria e procurando substituir sua pratica
docente por outra, vista como mais correta, avangada ou melhor fundamentada. Esse tipo de
atitude é preconceituosa e discriminatoria, pois os professores de educacdo infantil, hoje, séo
profissionais qualificados, graduados, especialistas em diversas areas afins ao fazer docente da
educacdo infantil, competente, sério e compromissado com o desenvolvimento da crianca de
forma integral e em busca da garantia dos seus direitos.

As criancas que frequentam a rede publica municipal de educacdo infantil s&o,
majoritariamente, carentes, vivem em situacao de desigualdade econémica e de injustica social
e, portanto, na perspectiva de reverter esses pontos frageis da crianca é que os professores
almejam, reivindicam, a formacao continuada, pois acreditam que esta formacdo pode estar
diretamente relacionada com a heterogeneidade cultural, o direito a igualdade, a busca pela
cidadania e a emancipacao do professor e das criancas. Compreendemos que sO sera possivel
concretizar um trabalho com a infancia, voltado para a construgdo de sua cidadania e sua
emancipacdo, se os professores envolvidos tiverem clara essa compreenséo, assumirem esse
propdsito, que implica no entendimento de que os processos de formagao continuada sejam
compreendidos como prética social coerente com a pratica docente que se pretende implantar
na sala de aula e implica, ainda, reconhecimento da importancia dos saberes que os professores

possuem e que podem ser socializados, dinamizados, como a criagdo de momentos na escola
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para reflexdo acerca da pratica docente e da dinamizacéo de acdes efetivas realizadas pelos
professores dentro das salas de aula, associando a estes aspectos questdes relacionadas a
salarios, planos de carreira e condicGes de trabalho dignas.

Esta em jogo nessa questdo um projeto de sociedade e de educacdo em nivel de politicas
publicas formuladas e de garantia de condi¢bes necessérias para concretizagcdo pratica dessas
acOes formativas, um projeto que se comprometa, segundo Giroux (1997), com o direito dos
professores e que assegure, a todas as criangas, creches e pré-escolas de qualidade. No que se
refere ao item qualidade na educacdo infantil, torna-se importante reaver a temaética da
intervengdo educacional com vistas ao aprimoramento do trabalho realizado e, mais
diretamente, com vistas ao problema da formacdo de professores. No caso falamos de uma
formacgdo continuada embasada ndo s6 na teoria critica da educacdo, como também, na
realidade da educacdo infantil, que leva em conta a heterogeneidade da populacéo infantil e dos
profissionais que com elas trabalham. Esse propésito, exige decisdo politica e adequadas
condigdes que viabilizem a producdo de conhecimentos, construcao, implantacdo e avaliagdo
de multiplas estratégias curriculares para o fortalecimento e funcionamento de creches e pré-
escolas e para a formacao continuada dos professores, uma formacéo real, na qual o professor
possa, a partir da reflexividade critica e construtiva, sempre que necessario, reelaborar sua
prética docente.

Nesse sentido, faz-se necessario intensificar acfes voltadas para a estruturacdo dos
processos de formacdo continuada dos professores de educacdo infantil e consideramos
fundamental o envolvimento das universidades nesse processo, especialmente por sua
contribuicdo na formacéo de professores formadores e na pesquisa e desenvolvimento na area.
Neste sentido, Kramer (1994) sugere dois pontos de vista importantes dessa formacgédo de
professores, sendo um deles, aprofundar as investigaces sem fixar dicotomias, nem buscar
verdades ou certezas, porque o conhecimento, do professor e do aluno, é sempre provisoério e
ndo apenas avanca, mas evolui, sendo o outro ponto, o da intervencdo educacional, que julga
ser urgente questionar a forma como o saber produzido tem sido divulgado efetivamente aos
professores na sua formacéo e implementacdo de propostas.

Essa compreensdo implica reconhecer a significativa luta contra as desigualdades sem
anular as diferencas, pois construir o saber pressupde multiplicidade de caminhos, de teorias e
de praticas, no sentido de, efetivamente, qualificar professores de educacéo infantil. Contudo
ha que se ampliar seus conhecimentos, ha que se fortalecer/aprovar sua paixdo pelo

conhecimento, a partir do seu envolvimento nos movimentos de luta pela garantia de direitos
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da educacgéo infantil, seja em ambito escolar municipal, estadual ou nacional, por deciséo
pessoal ou partindo de apoio institucional.

Temos, pois, que as politicas de formacdo, comprometidas com a qualidade da educacao
infantil, precisam assegurar a seus professores, 0 acesso a bibliotecas, videotecas, nucleos de
leitura e discusséo, grupos de estudo no interior das escolas e fora delas, acrescentando-se que
os professores s6 o fardo ou participardo se compreenderem que essas acdes podem até
ultrapassar os resultados de treinamentos ou modalidades convencionais de formacéo e, ainda,
se e quando tiverem coragem e vontade politica para tal processo, aspecto que ndo prescinde da
vontade e do comprometimento institucional, o que requer que na sequéncia, vejamos de forma
sucinta os principais paradigmas que subjazem a formacgdo continuada dos professores da
educacdo infantil (KRAMER, 2006).

3.2 Formacéo continuada de professores de educacéo infantil: diferentes paradigmas

A formacdo de professores por muitos séculos permaneceu ligada ao paradigma
conservador, focalizando ora o dominio dos contetdos, sendo o professor o centro do processo,
ora 0 dominio da técnica numa forma de conhecimento utilitario e funcional, atendendo ao
modelo fordista de producgéo, considerando a escola como empresa. Esse paradigma
conservador, com sua visdo de ensino tradicional, processo de ensino unilateral, de cima para
baixo, com atitude passiva dos alunos, perdura na pratica docente de muitos professores ainda
hoje e acreditamos ser necessario combater, no que se refere a postura do professor, a fim de
que possam atuar de forma critica e reflexiva e consigam reconstruir sua identidade pessoal e
profissional, permanentemente.

Hoje temos a massificacdo do ensino que se traduz, segundo Formosinho (2009), no
crescimento da rede escolar, aumento das escolas de zonas rurais e urbanas, tornando-se mais
heterogéneo o contexto geogréafico e social de insercao das escolas. Isto posto, compreendemos
ndo haver como unificar o processo de ensino, pois a escola trabalha com heterogeneidade
discente, docente, contextual, que impossibilita posturas autoritarias, retrogradas, que
objetivam, segundo Piaget (1999), preparar as criancgas, através da heteronomia, para as leis do
mundo ou para a vida social a partir da palavra e da obediéncia ao professor. Percebemos numa
leitura diacrbnica de Piaget (1999, p.19), que na unidade do seu discurso ha oposi¢éo ao ensino
tradicional, pois ora trata o professor como “um bibliotecario inteligente”, “colaborador
indispensavel na classe”, ora vezes como estimulador, instigando-o a desistir da postura de

conferencista para assumir a postura de investigador. Trata-se de posicionamento bastante atual,
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visto que no século XXI, com a realidade da escola que temos ndo ha como continuar com
posturas tradicionais do século XX, menos ainda atuarmos numa escola com posturas do século
XIX.

A formacdo continuada de professores, que rompe com esquemas verticais, com
processos de ensino unilaterais, refere-se a uma formagao que procura superar a contradicao
entre o educador e os educandos, que segundo Freire (1996) sé é possivel a partir do didlogo,
da problematizacdo, compreendendo o professor, aquele que enguanto educa é educado em
dialogo com o educando, que por sua vez, ao ser educado também educa de forma que, nesse
processo ambos se tornam participantes e crescem juntos.

E hora de nds professores darmos um basta na agio opressora que permeia as formagoes
docentes atuais, que tratam os professores, no século XXI, como objeto de manipulagédo
politica, como seres que nao pensam por si. Esta na hora de buscarmos nossa liberdade pessoal
e profissional. Causa-nos tristeza vermos, na atualidade, formacdes docentes baseadas apenas
na técnica e no saber fazer docente, formacGes que ndao conduzem os professores a pensar,
refletir e fortalecer sua competéncia profissional, que ndo os levam a reorganizar, a reelaborar
sua propria préatica de acordo com o contexto em que atuam. A cada dia vemos professores,
com acumulo de atividades e de responsabilidades, serem pressionados por resultados, por
premiacOes de escola, “esquecendo-se” de buscar sua qualificagdo docente, deixando
transparecer a ideia de parecerem acomodados, adaptados, imersos na engrenagem de uma
escola e de uma estrutura dominadora.

E necessério desvelar a situacio de opresséo, controle e desumanizaco que vivemos no
momento atual nas escolas publicas e buscarmos, como diz Freire (2013), nossa vocagdo
ontoldgica e histérica de sermos autbnomos, independentes. Para tanto, faz-se necessario a acdo
dialdgica e reflexiva dessa situacdo, defendermos um permanente esforco de reflexdo das
condigdes concretas da pratica docente, para que, pela reflexdo, os professores cheguem a
pratica docente auténtica, libertadora, que segundo Freire (2013, p. 93), refere-se “a libertacdo
auténtica, que € humanizacdo em processo, ndo é algo que se deposita nos homens. [...], €,
portanto, praxis que implica a acao e a reflexdo dos homens sobre 0 mundo para transforma-
lo”, e para que exista essa transformacéo faz-se necessario reflexdo, conscientizagéo e a¢éo para
mudanga rumo a emancipacao.

Na condigéo de professora da rede Estadual e Municipal de ensino, temos visto e
participado de formacdes ofertadas por gestores que sdo pequenos momentos de apresentacéo
de profissionais experientes, de exposi¢do de experiéncias outras de profissionais de sucesso,

mas que ndo conseguem impulsionar transformagdes significativas na pratica docente, pois
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esses encontros ndo dao instrumentos ou aprofundamentos suficientes para modificacdo ou
aperfeicoamento da prética docente. Faz-se necessario buscar qualificacdo docente, a partir da
analise das necessidades pessoais e profissionais, pois estamos diante do paradigma emergente,
inovador, da complexidade que nos propde, uma visao critica, reflexiva e transformadora da
educacao e exige a interconexdo de multiplas abordagens, visdes e abrangéncias (BEHRENS,
2007). Este paradigma exige processos de qualificagdo continua, que abordem uma visdo
critica, reflexiva e transformadora da realidade.

Neste sentido, nossa luta é ainda de maior expressao, tendo em vista que na formacéo
carregamos subjacente o paradigma que a caracteriza, pois nossa acao docente reflete a préatica
pedagogica que recebemos dos professores durante a vida escolar, isso significa que fomos
formados, a maioria pelo menos, no paradigma conservador, paradigma tradicional, e temos
que realizar um exercicio reflexivo e conscientizador de que, na contemporaneidade, a escola
que atuamos exige de nds mudanca de posturas ja consolidadas. As posturas antigas diante da
realidade atual ndo alcancam bons resultados e, assim, comporta a necessidade de reelaborar a
pratica docente, atuando embasados no paradigma critico, inovador, emergente ou da
complexidade.

De fato, estamos diante de um grande desafio: reelaboracdo da pratica docente dos
professores. Percebemos a necessidade de quebrar paradigmas de formacéo interiorizados
durante toda a vida, o que significa romper com normas estabelecidas, modelos propostos que,
as vezes ndo se revelam adequados para os dias de hoje. Sabemos que a formacéo do professor
ndo ocorre apenas na graduacdo, mas durante o processo educativo vivenciado e na pratica
docente, dai a necessidade de questionarmos os paradigmas instalados e assumirmos novas
perspectivas. E como Freire nos fala, temos que reconhecer que somos hospedeiros dos

opressores, que veem os professores como oprimidos:

[...] acomodados e adaptados imersos na sua propria engrenagem da estrutura
dominadora, temem a liberdade, enquanto ndo se sentem capazes de correr o
risco de assumi-la. E a temem, na medida em que lutar por ela significa uma
ameaca, ndo SO aos que a usam para oprimir, como seus proprietarios
exclusivos, mas aos companheiros oprimidos, que se assustam com maiores
repressdes (FREIRE, 2013, p. 47).

A partir do reconhecimento de nossa situacdo de oprimidos, faz-se necessario assumir
novas posturas, e, em determinados contextos, até transgredir, se for necessario, para construir
0 novo. Assumir essa consciéncia é opcdo pessoal. E necessario, portanto, decisdo, abertura,

compromisso com praticas inovadoras, que nos impulsionem a parar de ensinar a ler as palavras
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ja ditas e ditadas e, aprender a dizer a nossa palavra, e a construir novas referéncias, o que s6
sera possivel a partir do dialogo, do trabalho, da busca incessante de pensar e viver a educacdo
com um sentido unico de libertacdo, processo que deve se iniciar desde a pré-escola.

No paradigma da complexidade, a formacdo de professores se reflete na formacéo
continuada que se dirige para a necessidade do professor buscar qualificagdo ao longo de sua
vida profissional (BEHRENS, 2007), o que demanda o levantamento de suas necessidades
pessoais e profissionais e a proposicdo de sessdes permanentes de discussdo e reflexao sobre as
possibilidades de mudanca, contemplando oferta de metodologias que tenham como foco a
producdo de conhecimento significativo, que leve ao desenvolvimento pessoal, social e
profissional. A profissdo docente exige o empenho dos professores num processo de
desenvolvimento continuo, ao longo de toda a sua carreira, para que possa “acompanhar a
mudanca, rever e renovar 0s seus proprios conhecimentos, as competéncias e as perspectivas
sobre o ensino e a aprendizagem” (BEHRENS, 2007, p. 452), no sentido de se reconhecer como
ser inconcluso, eterno aprendiz (FREIRE, 1996) e, a partir da conscientizacdo de sua
inconclusdo procurar estar sempre em busca de formacgéo permanente.

A formacéo de professores constitui-se uma vertente de pesquisa que tem inscrito sua
evolucdo historica no cenario nacional e internacional, privilegiando reflexfes e discussbes
acerca da formacdo continua ou continuada, assim, esclarecemos que concebemos, neste
estudo, a formacdo continua, continuada, em servico e permanente, como sindnimas.
Adotamos, neste foco, a nomenclatura de formacao continuada, por conceber a formagéo como
um continuum, que implica no entendimento da formacdo continuada na perspectiva de
evolucgéo pessoal e profissional dos professores com o objetivo do alargamento intencional da
compreensdo do processo de constituir-se continuamente como professor, (PIMENTA,
ANASTASIOU; CAVALLET, 2003), o que significa uma formacdo continuada que, a partir
da reflexdo e da discussdo, conduz a qualidade ou aperfeicoamento docente, visto que essa
formagé&o apresenta objetivos claramente definidos.

Esta formacdo continuada de professores, e de maneira especial dos professores da
educacdo infantil, deve acompanhar as transformac@es pelas quais passou este nivel de ensino
e estar diretamente relacionada aos objetivos gerais da educacgéo infantil no sentido de que a
acdo docente podera, de acordo com o RCNEI, conduzir a crianga a: desenvolver uma imagem
positiva de si; descobrir e conhecer progressivamente seu proprio corpo; estabelecer vinculos
afetivos e de troca com adultos e criangas; estabelecer e ampliar, cada vez mais, as relagoes
sociais; observar e explorar o ambiente com atitude de curiosidade em relagdo ao ambiente que

a cerca; brincar, expressando emocgdes, sentimentos, pensamentos, desejos e necessidades;



97

utilizar as diferentes linguagens ajustadas as diferentes intengdes e situacGes; e, conhecer
algumas manifestagdes culturais, demonstrando atitudes de interesse (BRASIL, 1998, p. 63).
Essa formacao especifica do coletivo de professores da educacdo infantil deve fazer parte da
rotina institucional cotidiana, possibilitando o encontro entre pares para troca de ideias sobre a
pratica, além de discussao e aprofundamento tedrico. Neste sentido, faz-se necessario delinear
de forma sucinta os paradigmas de formacdo que influenciaram, e influenciam até hoje, a
formacéo dos professores em nosso pais.

Desta forma, dizemos que a formacao nédo se conclui, ela é permanente e os professores
vao construindo e mobilizando seus saberes no metier docente, pois o ndcleo central da
formacdo é o exercicio do magistério e, nesse exercicio, os professores sdo sujeitos sociais
responsaveis pela mediacdo da cultura e dos saberes escolares, que, em consequéncia, devem
organizar a formacdo continuada. Significa dizer que a formacdo continuada procura
corresponder as situacdes vivenciadas pelos professores, de acordo com os paradigmas a que
se vincula, que esta apoiada, sendo que, segundo Alarcdo (2001), existem diferentes paradigmas
de formacéo e investigacdo, entre os quais se destacam o paradigma tradicional, o paradigma
p6s-moderno e o paradigma emergente.

O paradigma tradicional caracteriza-se pela transmissdo do conhecimento, tendo a
figura do professor uma posigédo superior ao aluno e se situa como centro do processo. Esse
paradigma reforca a contradi¢do entre professor e aluno. Ao professor compete a fungéo de
transmissdo do conhecimento, ao aluno, apenas o reconhecimento de que nada sabe e recebe e
acumula as informacdes transmitidas pelo professor. No que se refere ao paradigma poés-
moderno, este se caracteriza pela constru¢do do conhecimento em que professor e alunos séo
considerados construtores desse conhecimento e tém a reflexdo como momento significativo
no processo de aprendizagem a fim de desenvolver a visdo critica do aluno. O conhecimento é
construido na interacdo do sujeito com a realidade que 0 cerca e O processo ensino e
aprendizagem devera instigar, além da investigacdo, a reflexdo e a critica.

Com relagdo ao paradigma emergente, refere-se a constru¢do de uma nova ordem na
sociedade, reconhecendo que o conhecimento € construido na interdisciplinaridade, quando ha
a integracdo das diversas areas do saber, a fim de oferecer ao aluno a visdo do todo. Nessa
perspectiva refere que a aprendizagem ocorre na interacéo e agdo do aluno com o mundo e com
0s outros, tendo a figura do professor como responsavel por mobilizar conhecimentos,
capacidades e intensificar questionamentos que revelam seu propoésito de desenvolver uma

pratica pedagdgica reflexiva.
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Diante dessa caracterizacdo dos paradigmas de formacéo citados, evidencia-se que 0
paradigma adotado pelo professor € que norteard a sua acdo pedagdgica, sendo necesséria
clareza politica na sua escolha metodologica, portanto resolvemos refletir acerca da concepgéo
de paradigmas de formacdo a partir de Behrens (2007), ao afirmar que as abordagens
paradigmaticas conservadora e inovadora permitem apresentar as diferentes denominacdes para
as acOes que envolvem a qualificagdo de professores.

O paradigma conservador, que envolve o treinamento e a capacitacdo, acompanhou 0s
professores por muitos séculos e carregou como maior heranca o distanciamento entre teoria e
prética, a reproducdo do conhecimento a formacdo do professor focalizada no dominio do
contetido. Esse processo de formacdo foi designado por alguns tedricos, como treinamento e
capacitacdo, que com a Ditadura Militar no pais (anos 1960 e meados dos anos 1970) o
professor assumiu a funcao conservadora de modelar ou de conformar. Este paradigma tornou
legitimo a reproducdo, a memorizacdo, a fragmentacdo do conhecimento, razdo por que
Behrens (2007) defende que o mesmo seja rompido.

De acordo com a autora, a formacéo ndo se faz por acumulacdo de conhecimentos, de
cursos, e sim, “por um trabalho de reflexividade critica sobre as praticas e de (re)construcéo
permanente de uma identidade pessoal” (BERHENS, 2007, p. 444). Desse modo, a
reflexividade deve assumir um papel preponderante na formacdo do professor, por ser um
momento que o professor realiza a reflexdo na agéo e sobre a acdo, consolidando, segundo
No6voa (1995), seu terreno profissional de autoformacéo participada.

Em contrapartida, o paradigma inovador, também denominado emergente ou da
complexidade, propde uma visdo critica, reflexiva e transformadora da educagdo e exige a
interconexdao de multiplas abordagens, visdes e abrangéncias (BEHRENS, 2007). Deixa
entrever que a formacao docente requer processos de qualificacdo continua, abordando uma
visdo critica, reflexiva e transformadora. Essa continuidade significa dizer que a formacéo deve
ter progressividade e amplitude e propiciar o desenvolvimento e o aprimoramento da teoria em
alianca com a préatica docente, na busca por maior qualificacao profissional.

Assistimos, na atualidade, de acordo com o paradigma inovador, a exigéncia de um
profissional cada vez mais qualificado, que participa de uma pratica constante e continua de
estudo, reflexdo, discussao e experimentacao coletiva, confirmando-se o pensamento de Freire
(1996) de que ndo existe formagcdo momentanea, do comego ou do fim na nossa carreira
profissional, ela tem que ser uma formagdo permanente, no decorrer de toda nossa vida
profissional, proposito que requer um conjunto diversificado de conhecimentos, um cabedal de

saberes, a fim de que possa bem exercer o seu quefazer docente.
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A formagéo continuada exigida no paradigma inovador, acompanha a necessidade que
o0 professor tem de buscar qualificacdo ao longo de sua vida profissional. Formagao que pode
acontecer na propria escola, nas universidades ou nos centros de formacéo, que objetiva discutir
e encontrar, em grupo ou individualmente, os caminhos para transformacéo da pratica docente.
O aperfeicoamento do professor, a passagem de uma abordagem conservadora para uma
abordagem inovadora exige que sejam buscadas atividades que instiguem professor e aluno a
producdo, ao questionamento, a reflexdo, a construcdo do conhecimento (BEHRENS, 2007), o
que significa, pois, momentos de troca e de discussdo com seus pares, capacitacao em Servico,
para enfrentar os desafios que surgirem durante sua atividade docente.

Em razdo de seus propoésitos e finalidades, o paradigma inovador ou emergente,
explicitado por Behrens (2007) e Alarcdo (2001), vem ao encontro das concepg¢des de tedricos
da Pedagogia Critica, a exemplo de Freire (2013), que trata da Pedagogia problematizadora;
Adorno (2011), que discute questdes da emancipacdo; McLaren (1997), que reconhece 0s
professores como pesquisadores em educagdo; Ndévoa (1995), que retrata a importancia de o
professor se transformar em protagonista das politicas educativas; e Giroux (1997), que
considera o professor como intelectual transformador.

Freire (2013) situa o professor na condi¢do de oprimido, que é como, a rigor, SOmos
tratados institucionalmente. Pouco somos lembrados, diz o autor e acrescenta, ndo é frequéncia
vermos professores serem convocados, convidados a pensar sua pratica, problematizé-la, a
produzir e desenvolver projetos que beneficiem a escola, os alunos e os professores. Na
verdade, sdo poucos ou quase ausentes estimulos e acBGes concretas nesse sentido, para o
desenvolvimento de um pensar auténtico, assim, reivindica a educacdo como pratica
libertadora, a formacéo do professor em busca de sua libertagéo.

O autor refere-se a uma formacdo comprometida com a libertacdo, que oriente 0s
professores se mostrarem e se tornarem conscientes da problematizacdo do homem e das
relacfes que estabelecem com o mundo, visando a sua emancipagdo, que so se efetiva na acdo
dialogica, pois “ninguém educa ninguém, ninguém educa a si mesmo, 0os homens se educam
entre si, mediatizados pelo mundo” (FREIRE, 2013, p. 95). O autor se reporta & necessidade de
acdo dialdgica que supera a antiga pedagogia bancéria da relacdo educador-educando, para a
nova expressdo educador-educando ou educando-educador, numa relacdo horizontal em que
ambos, e juntos sobretudo, se tornam sujeitos do processo educativo.

Assim, entender essa movimentacao, reporta-nos ao educador problematizador, no seu
quefazer docente, que (re)faz constantemente seu ato cognoscente, e em didlogo com 0s

educandos sdo agora investigadores criticos, ao assumirem sua posic¢ao de investigadores na
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acdo dialdgica com o educando, na busca do dialogo criativo, reflexivo, desvelador da realidade
para a emancipacdo de ambos. A concepcdo problematizadora, segundo Freire (2013),
compromete-se com a libertagdo, a emancipacdo e se empenha em desmitificar a realidade

opressora, razao por que afirma, acerca da concepcao problematizadora:

[...] tem no dialogo, o selo do ato cognoscente, desvelador da realidade. [...]
Esta concepgdo, na medida em que, servindo a libertacdo, se funda na
criatividade e estimula a reflexdo e a acdo verdadeiras dos homens sobre a
realidade, responde a sua vocagdo, como seres que podem autenticar-se fora
da busca e da transformacdo (FREIRE, 2013, p. 101).

Percebemos, nesse sentido, que na concep¢do problematizadora existe a presenca
efetiva do educador e do educando que assumem o centro do processo e buscam juntos a
emancipacao, a liberdade contra o autoritarismo, concretizando uma postura democratica na
sala de aula. Corroborando com este posicionamento, apresentamos a perspectiva de Mclaren
(1997), que vé os professores como pesquisadores em educacdo, educadores criticos que
consideram o conhecimento como construgdo social, uma especificidade cultural dependente
do contexto, do costume, da cultura e conduz a emancipacéo, tendo como objetivo fortalecer os
sem poder e transformar desigualdades e injusticas sociais. S8o preocupacfes com 0s
deserdados, excluidos, oprimidos, em sintonia com a perspectiva libertadora de Freire. Esses
educadores, segundo Mclaren, opdem-se a desregulamentacdo e a abertura do sucesso escolar,
a légica de mercado, que apenas perpetua o poder da classe hegeménica.

Este autor associa a escolarizacdo a uma visao transformadora do futuro, almeja, pela
acdo reflexiva, coletiva e critica, criar condi¢Ges sob as quais a irracionalidade, a dominacéo e
a opressdo sejam superadas e transformadas efetivamente. Neste sentido, aponta o desafio para
os professores na sua formacgdo continuada, no sentido de reconhecer e tentar transformar as
caracteristicas antidemocraticas e opressivas do controle hegeménico, que frequentemente
estruturam a existéncia diaria da sala de aula. Na verdade, convoca-nos a agdo, a luta, na
perspectiva de lutar, de forma reflexiva e critica, de ressignificar a pratica docente, de forma
que 0s processos ensino e aprendizagem sejam transformados num processo de investigagéo,
de critica, de construcdo de uma realidade mais justa, mais humana, e igualitiria, numa
linguagem de esperanca, tendo como suporte orientador a pedagogia critica/problematizadora.

Seguindo com o pensamento teorico-critico, apresentamos a concepcéo de educacéao e
de formacéo de Adorno (2011), que esta diretamente relacionada & conscientizacdo, diz respeito

a producdo de uma consciéncia plena, verdadeira, que alcanca a emancipagdo. No entanto, o
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problema da emancipacéo, segundo Adorno (2011), é internacional, pois sé existe democracia
efetiva, que opera conforme suas concepcdes, numa sociedade emancipada, significa dizer que
0 objetivo da escola e dos educadores é desbarbarizar a humanidade. Sendo este 0 pressuposto
imediato da sobrevivéncia, é preciso que os educadores se contraponham a barbarie, tarefa ou
desafio, a nosso ver, complexo, talvez dos mais dificeis, pois a sociedade procura manter o
homem-ndo emancipado e, para tanto, qualquer tentativa que conduza a sociedade a
emancipacao e submetida a enormes resisténcias.

Em razdo dessa realidade, o autor afirma que a sociedade atual é heterbnoma, as pessoas
aceitam aquilo que a exigéncia dominante apresenta a vista e Ihe inculca a forca como sua
ideologia. Nessa sociedade, segundo Adorno (2011), nenhuma pessoa pode existir ou agir
conforme suas proprias determinacdes, de forma emancipada, posto que as pessoas Sdo
formadas, quase que de forma inconsciente, pelos inUmeros canais e instancias mediadoras
(canais de TV, reportagens, novelas, propagandas, slogans, musicas), que nos levam de um
modo tal, a absorver e aceitar os termos da configuracdo heterbnoma, seus designios e suas
determinac6es, tolhendo nosso direito de escolher, de nos emancipar, tomando nossas decisoes.

Como ¢ que os professores poderdo enfrentar o problema da busca por emancipacao
hoje? Os professores ou intelectuais, “mal vistos”, “desagregadores”, prestardo um grande
servico a humanidade quando denunciarem estas manobras (ADORNO, 2011), que s6 a
educacdo critica, com sua tendéncia a subversdo, podera romper com a classe dominante
opressora. Para tanto, o autor defende a importancia de que os educadores rompam com a
educacdo enquanto mera apropriacdo de instrumental técnico e receituario e insista no
aprendizado aberto a elaboracdo da histdria e ao contato com o outro, com o diferente. Faz-se,
também, necessario que as pessoas interessadas na emancipacao das massas possam direcionar
toda a sua energia em busca de uma educacdo para a contradi¢do e para a resisténcia, a partir
do despertar da consciéncia de que a classe hegemdnica usa de todos os artificios para impedir
a emancipagdo e consigam desvelar a verdadeira intencdo das a¢fes impostas pela ideologia
dominante que recebemos e, as vezes, até as defendemos.

Reforcando essa visdo, tomamos o posicionamento de No6voa (1995) que nos chama
atencdo para as artimanhas da politica neoliberal em relacdo as exigéncias de atividades
relacionadas a préatica docente, no sentido de sobrecarregar o professor para que esse nao
manifeste uma posicdo em busca de seu empoderamento. Neste sentido, o autor enfatiza ser
necessario romper com essas exigéncias e buscar um processo de investimento pessoal, livre e
criativo da formagdo com vistas a construcdo de sua identidade pessoal e profissional, sugerindo

ser necessario cuidar tambeém da parte importante da pessoa que € o professor, procurando
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espacos de interacdo entre as dimensdes pessoais e profissionais, permitindo aos professores se
apropriarem dos processos de formagdo ou autoformacéo a partir de suas historias de vida. No
que concerne a investimentos para fortalecer e diversificar a formacéo de professores, Novoa
(2010) elenca uma serie de principios necessarios, sendo importante inclusive, segui-los. Para

melhor visualizar e descrever esses principios, decidimos apresentéa-los organizados no quadro

a sequir.
Quadro 04 - Principios fortalecedores da formacéo de professor
Principios Descricdo sintética
1 Reflexio Reflexao sobre o modo como a pessoa se

forma (compreensao retrospectiva).
Processo de transformacéo individual,

2. Transformagao considerando as dimensdes do saber, saber-
fazer e do saber-ser.

Articulacdo da formagdo com as instituicdes

3. Articulagdo onde os professores exercem sua atividade
profissional.
4. Produgéo Produgéo coletiva do saber.

Formacao para mobilizacdo dos recursos

5. Formacado estratégica o A ¥
teoricos e técnicos adquiridos.

Capacidade de superacdo de situagdes acerca

6. Capacidade de superacéo .
do que os outros fizerem dele.

Fonte: Producgdo da autora, adaptacdo com base em No6voa (2010)

Fazendo uma releitura compreensiva e interpretativa do conteldo que integra este
Quadro, emerge, entre outras possiveis compreensdes, o imperativo de que o professor deve
assumir-se como parte importante de sua formacdo, compreendendo-a como um processo
multifacetado, que se caracteriza: a) por ser dindmico, interativo e criativo; b) por possuir
algumas exigéncias, como troca de experiéncias, partilhamento de saberes e conscientizacdo de
forma constante entre essas trés vertentes; ¢) pelo atendimento as necessidades de criacdo de
redes coletivas de trabalho, tendo em vista a socializacdo profissional e reconhecimento dos

valores que especificam a formagéo docente.
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Assim conceber pressupde que a formacao esté diante de uma nova cultura profissional
docente, na qual os professores tornam-se produtores de saberes e valores que se efetivam no
exercicio autbnomo de sua profissdo docente, na perspectiva do seu empoderamento. Esse
posicionamento de Novoa (2010) corresponde ao pensamento de Giroux (1997), que considera
o professor como intelectual critico, e de Freire (2013) que acredita no potencial do professor
em desenvolver na crianca a capacidade de iniciativa, criatividade, emancipagdo. Assim,
Giroux (1997), enquanto educador critico, considera os professores como intelectuais
transformadores, no sentido de que pensam a educacéo a partir dos problemas reais, concretos,
enfrentados, seja pelos professores, seja pelos estudantes, que apresentam como principal
objetivo autorizar os professores e os estudantes a intervirem em sua autoformacdo e a
transformarem as caracteristicas opressivas da sociedade mais ampla que tornam tal intervencéo
necessaria.

Temos verificado, a luz da discussdo de Giroux (1997), a proliferacdo de pacotes
curriculares cuja fundamentacdo destina aos professores o papel de executores de
procedimentos de conteudos e instrucdo predeterminados, desvalorizando e desabilitando a
pratica docente critica e construtiva. Na atual conjuntura, esse procedimento remete a tendéncia
de reduzir os professores ao status de tecnicos especializados na burocracia escolar com a
fungdo de implementar projetos e programas curriculares desvinculados de realidade
circundante.

Nesse sentido, este autor se posiciona radicalmente contra essa tendéncia e defende a
posicdo de considerar os professores como intelectuais transformadores, que desempenham
papel importante na producdo e legitimacdo de interesses politicos, econémicos e sociais
variados, através das pedagogias por eles endossadas e valorizadas. O professor, enquanto
intelectual transformador, assume a funcdo de ver as escolas como locais que possuem
componentes econdémicos, culturais e sociais que estdo efetivamente articulados as questdes de
poder e controle, ndo cabendo, por conseguinte, nem aos professores, nem as escolas assumirem
posturas neutras, e sim, reconhecer que a educacdo é politica, é intervencdo no mundo e o
professor deve assumir postura ética, consciente dos direitos e deveres, de cuidar do
conhecimento que se prop0e ensinar.

Assim perspectivando, o autor defende, que os professores deveriam ser vistos como
homens e mulheres livres, com uma dedicacdo especial aos valores do intelecto e ao fomento
da capacidade critica, com responsabilidade ativa acerca do seu quefazer docente, do que
ensinam, como ensinam, que metas devem buscar, de assumir um papel responsavel, critico,

construtivo na formacéo de propdsitos e condi¢des de escolarizagdo, buscando com sua agédo
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educar as criangas, de forma a contribuir para que se tornem cidad&os e cidadds ativas e criticas
desde a mais tenra idade. A partir do papel de intelectuais transformadores, faz-se necessario
que os professores da educacéo infantil batalhem a fim de criar condi¢des que deem as criancgas
a oportunidade de se tornarem cidaddos, de adquirirem conhecimento e coragem para lutar em
busca da realizacdo dos seus objetivos (GIROUX, 1997).

E perceptivel, pois, no conjunto desses educadores criticos a exemplo de Freire (2013),
Mclaren (1997), Adorno (2011), N6voa (1995, 2010) e Giroux (1997), a presenca de uma
comunhdo de ideias em torno do entendimento de que homens e mulheres séo intelectuais, todos
0s seres humanos atuam como intelectuais na complexa tarefa de, constantemente, interpretar
e dar significado ao seu mundo, de participar de uma concepg¢do de mundo particular. Temos,
por exemplo, a teoria que, segundo Giroux (1997), ndo dita a pratica, mas serve para manter a
pratica a nosso alcance, de forma a mediar e compreender de maneira critica o tipo de praxis
necessaria, diante de um ambiente especifico, em um momento particular, pois, a partir de uma
pratica docente responsavel, reflexiva, critica, criativa, transformadora e emancipadora,
podemos assumir uma postura firme, radical, em favor da vida humana e da vida planetéria.

Esta proposicdo acerca de educadores criticos vem ao encontro do que dispde a LDB
(9.394/96), ao apontar, no seu Titulo VI — Dos Profissionais da Educacdo, como fundamentos
da formacdo dos profissionais da educagdo, a associacdo entre teorias e praticas com a
capacitacdo em servico, sendo, necessaria para o professor da educacdo infantil a compreensao
acerca da criangca como ser unico e social, com potencial e competéncia, mas que o professor
necessita ajuda-lo a desenvolver-se, tal como prop6e o RCNEI, “compreender, conhecer ¢
reconhecer o jeito particular das criangas serem e estarem no mundo” (BRASIL, 1998, p. 22).
Assim agindo, requisita do professor um duplo papel: reconhecer na crianga o seu potencial e
reconhecer em si a importancia fundamental da sua funcéo, o que reforca a compreensao de que
na Educacdo Infantil o professor necessita estar comprometido, principalmente, com o outro,
com a singularidade da crianca, ser solidario com ela e com suas mais urgentes necessidades.

Comporta, desse modo, que o professor, na condi¢éo de sujeito mais experiente, saiba
confiar na capacidade da crianca, o que demanda entre outros requisitos, a criacdo de vinculos
entre o professor e o aluno, entre professores e as familias, a necessidade de um professor
polivalente, apto a trabalhar conteudos de naturezas diversas, tornando-se um aprendiz
permanente, refletindo consigo e com os pares sobre suas praticas e as diversas teorias no
sentido de evoluir. E preciso que o professor compreenda que as criancas sio cidadas, s&o
sujeitos histdricos, sociais, que tém direitos e que o Estado precisa prové-los. Nesse sentido,

Kramer (1994, p. 19) afirma que,
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[...] s6 é possivel concretizar um trabalho com a infancia, voltado para a
construcdo da cidadania e a emancipacéo se os adultos envolvidos forem dessa
forma considerados. Isso implica no entendimento de que os mecanismos de
formac&o sejam percebidos como pratica social inevitavelmente coerente com
a prética que se pretende implantar na sala de aula e implica em salérios,
planos de carreira e condi¢fes de trabalho dignas.

A autora mencionada advoga acerca da compreensao de que as politicas de formacéo se
mantenham articuladas, notadamente, para assegurar o avanco profissional do professor, pois 0
que temos visto € que secretarias municipais ndo possuem a autonomia necessaria ao saber
fazer, ao saber ser. Vivem, muitas vezes, uma inversao de papéis ao buscarem homogeneidade,
guando na realidade isto ndo se verifica, pois 0 que existe é a multiplicidade de caminhos, de
saberes, de teorias, de praticas e, para tanto, o professor necessita ampliar seus conhecimentos
para, competentemente, dar conta de seu fazer docente profissional e da necessaria producédo
de conhecimentos.

A esse respeito, Kramer (1994) afirma que essa multiplicidade ou pluralidade de
caminhos, significa ressaltar que os processos de formagdo sdo espagos de construcdo de
linguagem, de producdo de muitas vozes, de conquista da qualidade da pratica docente, uma
formacdo que, como a voz, a palavra e a escrita, representa direito de todos. Para que ocorra
um real aperfeicoamento, faz-se necessario conscientizacdo do professor acerca da importancia
da sua formacdo continuada, no sentido de reelaborar ou ressignificar sua préatica docente,
percebendo que existe estreita relacdo entre ambas, como veremos no tépico a seguir, no
delineamento tedrico discursivo em torno da formacdo continuada e pratica docente dos

professores da educacéo infantil.

3.3 Formacéo continuada de professores da educacao infantil e pratica docente

A formacdo continuada de professores da educacéo infantil, seguindo o que estabelece
a LDB 9.394/96, deve ser uma constante busca de aperfeicoamento apds a formacao inicial,
representando grande evolucdo, para tanto, faz-se necessario a participacdo efetiva dos
professores para que possam adquirir seguranca no seu que-fazer diario de sala de aula. E no
trabalho didrio de acdo, reflexdo e agdo, a partir da analise, interpretacdo, sintese com
criatividade e criticidade, que o professor podera ressignificar sua pratica docente. Uma pratica
docente constantemente modificada, aperfei¢coada, por ser o professor, em nossa compreenséo,

figura decisiva no processo ensino e aprendizagem. E o professor que busca mediar o
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conhecimento no processo educacional através das mais diversas metodologias, no entanto, o
trabalho desse professor ndo € valorizado.

A precarizacdo do trabalho do professor no Brasil é decorrente da formacéo e das
condicdes antagdnicas de trabalho, visto que as formacdes continuadas sdo planejadas como
forma de treinamento, capacitagéo e reciclagem. Na concepcdo de Giroux (1997), trata-se de
uma formacéao originada de programas verticalizados, que consideram o0s professores como
meros executores ou implementadores de programas, extraindo do trabalho do professor a
dimensdo de cientista, de pesquisador da educacdo. Refere que, com muita frequéncia, os
professores tém sido excluidos de sua funcdo de planejar, pesquisar, desenvolver seu trabalho
em conjunto com seus alunos, com autonomia, conhecimento e critica, o que implica
desconhecer que se trata de uma profissdo que tem funcdo social, politica e cultural, que se
preocupa com a construcdo do ser cidaddo. Inversamente a essa compreensao, do professor é
exigido implementar programas e projetos distantes de sua realidade, planejados por outrem,
tendo que se aprofundar na temética que sera implementada, a fim de bem mediar os processos
de ensino e de aprendizagem, gue possa beneficiar tanto o professor quanto o aluno.

E histérico vermos professores implementando programas dos quais ndo tomaram parte
na sua reflexdo, reivindicacdo e planejamento, visto que, na década 1970, com a lei de reforma
(LDB 5.692/71) e a tendéncia tecnicista implantada no Brasil, o professor foi obrigado a
implementar tal atividade, assim vimos que, mesmo sendo desvalorizados, mesmo que 0
sistema valorize a metodologia, o aluno, o contexto, e abandone o professor, deixando-o a
margem do processo, s6 percebemos a efetivacdo de tais programas com a participacdo do
professor, que realiza a mediacgdo, sendo o principal ator, sujeito social que faz a intermediacao
da cultura e dos saberes escolares.

O professor, apds conhecer o processo educacional, reestrutura ou reelabora sua pratica
docente e a remodela, redefinindo-a, pois mesmo com as diversas mudancas na educacéo, a
democratizacdo da escola publica, a descentralizacdo nas decisdes, a busca por uma educacao
de qualidade, o trabalho com os temas transversais, as novas tecnologias, percebemos que s6
héa efetivacao do processo educacional com a pratica docente (GIROUX, 1997) na mediacéo do
saber escolar pelo professor, que, mesmo em conflito, ndo se esquiva de tal préatica, pois esta
diretamente comprometido com a formacao integral do aluno.

Discorrer, pois, sobre pratica docente suple atentar para um misto de saberes,
habilidades e competéncias que ndo podem ser engessados ou mesmo, desvalorizados. Existe
na formacdo permanente, que induz & pratica, um trabalho cotidiano de reflex&o, analise de

situacOes e necessidades para a tomada de decisdo. O professor é quem, atraves das mais
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diversas metodologias difunde o conhecimento, encaminhando sua agéo no contexto da sala de
aula, realizando a interpretacdo, andlise, sintese, com criticidade para socializacdo das
experiéncias de aprendizagens do seu grupo de ensino, de sua sala de aula.

Na LDB atual (9.394/96), o artigo 67, referente ao aperfeicoamento do professor de
forma continuada na politica de valorizacdo do profissional do ensino, representa um avanco,
por garantir um periodo reservado a estudos, planejamento e avaliagdo incluida na carga horaria
de trabalho. Varias instituicbes ndo cumprem o que ordena a Lei, levando o professor a
sobrecarga de trabalho. Mesmo assim, comporta registrar que percebemos, também, coma LDB
e a partir dela, que mudancas tém ocorrido em nivel de municipios, principalmente quanto a
questdo salarial, que mesmo com sal&rios irrisérios, a categoria conta, nos seus mais reconditos
lugares do pais, com um piso nacional, aspecto representativo para a classe de professores. E
preciso avancar decisivamente na questao da participacdo efetiva do professor no processo de
reformulacéo curricular, elaboragéo, implantagéo e implementacdo de propostas, programas e
diretrizes curriculares, dentre outras atividades, a fim de favorecer um percurso menos
conflituoso entre o que se propde realizar e 0 que se efetiva.

N&o obstante a visdo de gque é preciso avancar, percebemos atualmente, que as escolas
vivem sob expectativas de propostas que tém alterado a estrutura escolar, tais como: o sistema
de ciclos em lugar de séries, avaliagdo permanente, classes de aceleragdo da aprendizagem para
correcdo da distorcdo idade-série, o ensino por competéncias, o trabalho com projetos
educativos, dentre outros, que, no geral, foram pensados, planejados e implantados por
especialistas, desconhecendo e desrespeitando o cabedal de saberes dos professores, que,
segundo Gauthier (1998), na sua mobilizacdo, demonstram posse de conhecimentos que lhes
permitem participar de um processo de definicdo do papel e da perspectiva cultural do ensino
gue ministram. Para esse autor, sdo saberes de extrema importancia para que os professores
possam ser envolvidos na concepcao ou implantacdo de tais propostas, assegurando 0 sSucesso
dos processos de ensino e aprendizagem.

Trata-se de um repertério de saberes decorrentes da mobilizacdo dos professores, que
expressam o exercicio da reflexdo critica sobre a pratica, dominio, conscientizacdo, formacéo
tedrico-préatica, conhecimento da realidade, para delinear contextos formativos, que segundo
Brito (2007, p. 31), requerem que sejam levados em consideragdo as necessidades dos
professores, compromissados com seu aperfeicoamento, conclamando que instituicdes
formadoras se comprometam em demarcar suas praticas tendo em vista “[...] desenvolver a
formacdo de um professor critico-reflexivo”. Aquele que é produtor de saber a partir da prética,

das experiéncias vivenciadas, da dialogicidade, do dominio tedrico e pratico, viabilizando
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empoderamento ao professor para reelaboracdo de sua pratica docente no sentido de uma
atuacao critico-reflexiva.

No contexto do movimento das reformas curriculares temos presenciado que as mesmas
foram implantadas de cima para baixo, por um grupo seleto que, geralmente, ndo conhece a
realidade vivenciada pelo professor e por seus alunos, pois é no seio da sala de aula que elas se
desenvolvem de forma sistematica, tendo a figura do professor como difusor desse
conhecimento curricular. No caso, defendemos que € esse profissional quem deveria estar
diretamente relacionado a implementacdo das mais diversas propostas e programas na escola.
Como diz Giroux (1997), é justo e necessario dar ao professor um lugar que deve ser seu por
direito, o lugar de protagonista do processo de ensino e aprendizagem, inclusive deve
protagonizar, também, o planejamento desses processos.

E necessario, desse modo, que seja reconhecido na educacdo infantil que a pratica
docente é uma construgdo que se da tanto pelo agir profissional, como pelos modos desejaveis
de relacéo social, portanto essa préatica se constitui nas relacdes sociais diretamente relacionadas
a construcao reflexiva, em um contexto de relacdes, baseado na reflexdo, na colaboragédo e no
engajamento. Isto significa que essa pratica “representa uma busca e um aprendizado continuos,
uma abertura a compreensdo e a reconstrucdo continua da prépria identidade pessoal e
profissional” (CONTRERAS, 2002, p. 199). Isso significa que na préatica docente, no jogo de
relacOes sociais, nas trocas de experiéncias, no dialogo social que o professor trava na educagdo
infantil, reside 0 componente da valorizacdo dos educandos, da dimensdo compreensiva de que
sdo sujeitos sociais, cidaddos atuantes no meio em que vivem.

A esse respeito, comporta retomar Ferreiro (1994), ao dizer que a crianga, ao iniciar
numa série onde principia 0 ensino continuo e sistematico das letras, traz na sua bagagem
pessoal uma gama de conhecimentos e competéncias linguisticas, que devem ser valorizadas,
aspecto que coincide com o pensamento de Freire (2002) ao afirmar que a leitura de mundo
precede a leitura da palavra, isto significa que todo ser humano é aprendiz continuo e aprende
desde o nascimento. Logo, com a crianca da Educacdo Infantil, a condicdo ndo se mostra
diferente, pois quando adentra a sala de aula traz consigo conhecimentos, inquietacdes,
indagacgdes que devem ser valorizadas pelo professor, pela escola inclusive.

Cabe ao professor, a partir da conscientizacdo e do conhecimento de como se aprende,
canalizar as atividades de seus alunos para conseguir sucesso em sua atividade docente, que em
proveito da superacdo das dificuldades do educando, possibilite ao individuo a construgéo de
sua autonomia e, ainda, o conhecimento e o reconhecimento de sua identidade. E

responsabilidade do professor mediar e facilitar o contato do aluno com o complexo continuo
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de aprendizagem e verificar as competéncias atingidas para ser reconhecido como alguém que
consegue se desenvolver plenamente e responder bem as vérias situagdes da vida diaria, no
cenario da Educacdo Infantil.

Na formacdo continuada de professores da Educacdo Infantil € indispensavel
compreender a metodologia e 0 processo educativo na sua totalidade e, ainda, refletir sobre os
desafios e possibilidades que s&o apresentados como complemento & dinamizacao da pratica
docente. Assim entendida, € basico manter-se em constante atividade de estudo, reflexdo,
qualificacdo, pois precisa reconhecer que “saber ensinar ndo € transferir conhecimento, mas
criar possibilidades para sua prépria producgdo ou a construgdo” (FREIRE, 1996, p. 47).

Significa, portanto, que ensinar é deixar as criangas construirem conhecimento,
questionarem, dar oportunidades diversificadas a todos. E para que o professor esteja apto a
desenvolver essa atividade, necessario se faz utilizar os saberes, sobretudo os saberes da
experiéncia, que se consubstanciam “[...] na relagéo entre o conhecimento e a vida humana, que
se adquire no modo como alguém vai respondendo ao que vai Ihe acontecendo ao longo da vida
e no modo como vamos dando sentido ao que nos acontece” (BONDIA, 2002, p. 27). Isso
significa que a partir da experiéncia e da troca de experiéncia, o professor vai reconstruindo sua
prética docente, tornando-a mais efetiva. Nesse caso, ressaltamos, também, sobre a necessidade
de utilizar reflex&o como eixo que, segundo Brito (2007),

[...] desencadeia a producdo dos saberes experienciais do professor. Tais
saberes resultavam em habilidade de saber-fazer e de saber-ser e revelam-se,
pois, em destrezas profissionais que subsidiam a¢6es dos professores na aula.
Trata-se de saberes produzidos na vivéncia profissional, diante da andlise
critica das complexas situacOes de ensino que marcam o cotidiano do
professor (2007, p. 31).

Significa, desse modo, adotar uma pratica docente critica e responsavel que faz com que
0 ensino ndo se transforme em uma acao reprodutiva e de mera socializacdo, defendendo uma
atividade docente que deve ser entendida como independéncia intelectual que se justifica,
segundo Adorno (2011), pela emancipacdo pessoal da autoridade, da superacdo das
dependéncias ideoldgicas ao questionar criticamente a concepcao de ensino e aprendizagem.

Ao questionarmos criticamente, seja a formacao continuada, seja a pratica docente na
Educacdo Infantil, realizamos a ampliacéo do fazer pedagogico no decorrer da carreira docente,
de acordo com a possibilidade e 0 compromisso de aprender a aprender e aprender a ensinar 0s
valores, 0s conhecimentos e as experiéncias passadas, a fim de qualificar e dinamizar o processo

educativo na Educacdo Infantil, pois sabemos que esta é a fase inicial da educagdo basica,
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momento que os professores devem buscar 0os meios necessarios para se qualificar e para
reelaborar sua pratica docente e, a0 mesmo tempo, despertando o interesse do educando para
seu pleno desenvolvimento. A atividade docente € uma busca e um aprendizado constante, uma
ampliacdo ou abertura para compreender e construir a identidade profissional docente,
tornando-a um ato reflexivo e construtivo permanente, que ocorre num contexto de relagoes,
promovendo um crescimento ou emancipacdo. Nesta perspectiva, compreendemos que essa
pratica supBe descobertas e transformacGes do que ocorre em nossa acao cotidiana e as
pretensdes sociais e educativas do ensino.

Em Freire (1996), temos a compreensdo de que a reelaboragdo da pratica docente se da
na assuncdo da responsabilidade ética no exercicio da atividade docente, pois alia a pratica
docente responsavel, critica, a seguranga com que o professor se expressa, a firmeza com que
atua, decide, respeita as liberdades, aceita ressignificar-se, o que implica levar o professor a
pensar nas trajetorias vivenciadas no seu fazer pedagdgico, indica que a dinamicidade do
formar-se exige uma constante elaboracdo e reelaboracdo desse processo formativo.

Neste sentido, a competéncia e a seguranca necessarias para demandar a acdo docente
necessita da mobilizacdo dos saberes pelo professor, advindos da sua formacdo inicial e
continuada, como também de toda a sua experiéncia de vida, pois necessita dos saberes da
formacdo profissional, relativos as ciéncias da educagdo; dos saberes disciplinares, oriundos
das disciplinas especificas; dos saberes curriculares, relativos ao programa escolar; e dos
saberes da experiéncia, oriundos da experiéncia profissional do individuo e do coletivo no
trabalho (TARDIF, 2002). Para esse autor, seja na mobilizacao desses saberes, seja no exercicio
de sua vivéncia docente, o0 sujeito se envolve com histéria de vida pessoal e profissional,
canaliza a atividade docente no sentido de aperfeigoar ou reelaborar sua prética a fim de atingir
seus objetivos docentes. Esse movimento ativo e reflexivo colabora com a reelaboracdo da
pratica docente diante de um processo dinamico, em um contexto de relagdes, entendido e
acompanhado de um processo interior de compreensdo pessoal e profissional.

Assim, dizemos, em forma de reafirmacgéo, que o professor de educacédo infantil, que
busca a qualificacdo profissional para sua emancipacéo, necessita na formacao continuada, da
presenca de um professor qualificado tedrica e metodologicamente fortalecendo a sua préatica
pedagdgica, para que, a partir de uma reflexdo tedrica e da discussdo acerca da sua pratica
docente, construa sua visao critica, reflexiva e transformadora, reconhecendo que se trata de
uma tarefa que, segundo Kramer (2006), exige que 0 mesmo tenha conhecimentos claros,
precisos e seguros sobre 0 que pode e deve acontecer durante o processo educativo. Destarte, 0

que esperamos é que esse professor possa conduzir 0 processo ensino-aprendizagem de acordo
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com as teorias discutidas e apreendidas, utilizando métodos e atividades pedagdgicas,
dindmicas, brincadeiras e verificagdes, visando, sempre, a formacgéo e ao desenvolvimento de
cidaddos criticos, criativos e sociaveis na construcdo de valores, livres de quaisquer
preconceitos.

Nessa perspectiva, portanto, trata-se de um professor que exerce influéncia no processo
educacional de seu aluno, um detentor de diversos saberes que as novas exigéncias educacionais

reclamam as universidades e aos programas de formacédo para o0 magistério,

[...] um professor capaz de ajustar sua diddtica as novas realidades da
sociedade, do conhecimento, do aluno, dos diversos universos culturais, dos
meios de comunica¢do. O novo professor precisaria, no minimo, de uma
cultura geral mais ampliada, capacidade de aprender a aprender, competéncia
para agir na sala de aula, habilidades comunicativas, dominio da linguagem
informacional, saber usar meios de comunicagéo e articular as aulas com as
midias e multimidias. (LIBANEO, 2001, p. 10).

Esse “novo” professor, concretamente, ndo deixa de ser alguém que ja adquiriu certa
autonomia no seu fazer docente, consegue utilizar os diversos saberes produzidos,
propiciadores de uma nova maneira de interpretar as situacdes do cotidiano e de compreender
as atitudes dos alunos em determinadas situacdes (DIAS, 2012). Esse tipo de professor €
imprescindivel na educacdo infantil, que necessita de um profissional que deve mostrar
competéncia e coeréncia na sua atuacdo, pois realiza atividades que levam os alunos a
raciocinar, criticar, criar, refletir. Um professor interessado pelo aluno, atencioso com o aluno
e gue colabora com continuo crescimento e desenvolvimento do aluno, compreendendo suas
singularidades e respondendo as suas necessidades nas intermediacdes, atitudes responsaveis,
contribuindo, significativamente, para sua efetiva aprendizagem, logo, para a efetiva
aprendizagem do seu alunado.

E um profissional que deve ter consciéncia e compreender os comportamentos das
criangas numa situacdo de apreensdo da realidade, estar atento ao que podem ou conseguem
fazer, atribuindo os significados para o desenvolvimento de si e do outro. Desse modo, necessita
refletir e discutir a relevancia da acdo dos professores de educacdo infantil sobre sua prética,
que precisa focar nesse continuo repensar, ressignificar, e a partir desse processo reflexivo,
discursivo, reelaborar estratégias e conceitos que favorecam alternativas didatico-pedagogicas
fundamentais ao processo educativo.

Estamos, assim, diante da constatacdo de que a pratica docente pode e deve ser

construida e reconstruida no di&logo entre pares, na discussao, no contraste, na comparagéo de
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pontos de vista, na descentralizacdo em relacdo a cada individuo, compartilhando davidas e
preocupacdes. Essa pratica tem ligacdo com a oportunidade e o desejo de considerar tanto as
convicgdes quanto as insegurancas em matéria de trabalho profissional, enfrentando-as e
problematizando-as, e entender que a reelaboracdo da pratica docente necessita de formacao
continuada, verdadeiramente, com multiplas possibilidades, a partir das teorizacGes, reflexdes
e das inter-relagdes sociais, com compromisso ético, diante do reconhecimento compreensivo
de que nessa movimentacao ha um perde-se, encontra-se, inventa-se, reinventa-se, ressignifica-
se, cotidianamente, progressivamente.

A verdade é que, nesse transitar pelos meandros da formacao continuada na Educacéao
Infantil em articulagdo com a pratica docente peculiar a esse nivel de ensino, fica patente que o
professor precisa buscar seus caminhos de aperfeicoamento constante, individual e
coletivamente, e ndo mais s esperar que outros facam por ele as coisas que certamente nédo
fardo, pois, o reforcamento da sua formacéo estd, de certa forma, em estabelecer os caminhos
para ir conquistando melhorias pedagdgicas, profissionais e sociais, confirmando-se, desse
modo, que ser professor no século XXI requer compreender que o conhecimento, 0s alunos, as
relacGes e os modos de aprender sdo diversos e se transformam rapidamente e para continuar a
dar uma resposta concreta aos direitos dos alunos (objetivo do saber-fazer docente) é
igualmente necessario um esforgo redobrado para continuar a aprender e aperfeicoar sua préatica
docente. Essa pratica e sua reelaboracdo se desenvolvem, segundo Contreras (2002), num
contexto de relacGes, no didlogo social, no entendimento matuo, na troca de experiéncias, no
cruzamento de histérias de vida no plano pessoal e no plano profissional, discussdo que sera

desenvolvida no préximo capitulo do presente estudo.
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Tocando em frente (Almir Sater)

Ando devagar porque ja tive pressa
Levo esse sorriso porque ja chorei demais
Hoje me sinto mais forte, mais feliz, quem sabe?

S0 levo a certeza de que muito pouco eu sei
Eu nada sei.

Conhecer as manhas e as manhas,
O sabor das massas e das macas,
E preciso amor pra poder pulsar,

E preciso paz pra poder sorrir,
E preciso a chuva para florir.

Penso que cumprir a vida seja simplesmente
Compreender a marcha e ir tocando em frente
Como um velho boiadeiro levando a boiada

Eu vou tocando os dias pela longa estrada eu vou
Estrada eu sou.

Todo mundo ama um dia todo mundo chora,
Um dia a gente chega, no outro vai embora
Cada um de ndés compde a sua histéria
Cada ser em si carrega o dom de ser capaz
De ser feliz.



4 HISTORIAS CRUZADAS: DIFERENTES OLHARES

O professor €, por exceléncia, um profissional que tem o desafio e 0 compromisso com
as praticas de ensinar, como instancia que exige compartilhar seus conhecimentos e ter dominio
sobre os contetidos que leciona. Em consonancia com a musica em epigrafe, consideramos que
essa categoria profissional precisa ser mais valorizada socialmente, mais engajada e mais
consciente do compromisso ético e social com uma educacéo para libertagdo e emancipacgéo
dos educandos.

Conforme a epigrafe, em correlagdo com a pratica docente, se ndo houver o
compromisso com a emancipacao dos sujeitos estaremos apenas “tocando em frente, levando a
boiada, [...] pela longa estrada [...]””. No entanto, inquieta-nos pensar a educacao sem valorizar
sua dimensdo politico-emancipatoria, [...] apenas tocando em frente [...]. Investir nessa
dimensdo do processo educativo exige de cada professor a compreensdo de que a profissao
demanda investimentos formativos, que possibilitem os conhecimentos das “[...] manhas e das
manhas, o sabor das massas e das macas. De igual modo, a assun¢ao do compromisso com uma
educacdo emancipatdria nos mostra que “[...] é preciso amor pra poder pulsar, é preciso paz,
pra poder sorrir e é preciso chuva para florir [...]”. Freire (1996) alerta-nos acerca da
necessidade de uma educacéo para a liberdade, para a emancipacéo e afirma que a amorosidade
pode fazer parte dela. Se, como refere a epigrafe, n6s compomos nossa histdria e carregamos o
dom de ser capaz, ao apostarmos no poder da educacdo, temos que conhecer nossos alunos,
conhecé-los em profundidade para poder agir diante das dificuldades individuais, com amor,
dedicacdo, alegria, e, sobretudo, com um solido conhecimento sobre o ser professor e sobre o
ensino. No caso especifico da educacdo infantil, ao pensarmos na amplitude da pratica
educativa, percebemos o alcance dos que-fazeres docentes e as transformacdes sociais ou
emancipacao que podem propiciar, quer seja na creche, na pré-escola, no ensino fundamental,
no ensino médio ou no ensino superior.

Neste capitulo tecemos diferentes olhares a respeito da formacéao continuada e da prética
docente na educacdo infantil, buscando construir uma reflexdo sobre a tematica, dialogando
com autores como Schon (1995), Freire (1996), Giroux (1997), Novoa (1995), entre outros e
com docentes que atuam no cotidiano da educacdo infantil. Entre outros temas tratados por
esses autores, encontramos analises sobre a precarizagcdo do ensino publico que vem sendo
naturalizada no seio de nossa sociedade contemporanea, a partir de estratégias reguladoras da
pratica docente o0 que tem contribuido para despolitizar a pratica educativa. Na analise

desenvolvida procuramos realcar a unidade teoria/pratica em um movimento dialético de
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producdo de inferéncias, cruzando as histérias de vida pessoal e profissional de professoras da
educacéo infantil com a reflexdo produzida pelos autores mencionados, a fim de perceber a
efetividade da formacéo continuada dos professores como uma das a¢des que podem aprimorar
a pratica docente.

No processo interpretativo-analitico trabalhamos com diferentes narrativas a respeito da
formacéo continuada e da préatica docente, realizando o cruzamento de crencas e de historias de
vida na busca de analisar as relacdes da formacdo continuada de professoras da educacgédo
infantil com a reelaboracéao da pratica docente. O que presenciamos hoje no espaco da educacéo
infantil é a precarizagdo do trabalho docente com formacdes aligeiradas, que apostam na
formacéo continuada como forma de treinamento, capacitacdo, e até mesmo de reciclagem, sem
um aprofundamento maior sobre o que é educar e ser educador na sociedade atual. E preciso
atencdo para a necessidade permanente de formacdo docente que possa acompanhar as
demandas por mudangas que ocorrem na sociedade e na profissdo do professor.

A partir do cruzamento de historias de vida, apresentamos a analise de dados produzidos
por meio de memoriais autobiograficos e do grupo de discussao, realizados com as professoras
narradoras. Em relacdo a formacdo continuada, focalizamos aspectos que se referem a
percepcdo das professoras acerca da formagdo continuada na educagdo infantil, da sua
importancia, das caracteristicas e da interpretacdo dessa formacdo continuada mediante as leis
atuais. Nesse sentido, para melhor visualizacdo da organizacdo dos dados, descrevemos as

categorias e subcategorias de andlise na Figura 02, conforme segue.



Figura 02 - Organizacgéo categorial

Categoria 1

Formagé&o continuada em
narrativas de professoras da
educacao infantil

Categoria 2

Formagé&o continuada na
concepgao de professores da
educacao infantil

Categoria 3

RelagBes entre formagéo
continuada e a pratica
docente na educacéo infantil
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Categoria 4
Formagcéo continuada e a
reelaboragdo da pratica
docente

~—

Subcategoria 1

Limites e possibilidades
da formagdo continuada
de professores na
educagdo infantil

Subcategoria 1

Caracterizacdo dos
processos formativos da
formagéo continuada

Subcategoria 1
Demandas da formagéo
continuada X prética
docente

Subcategoria 1

Reflexividade na pratica
docente

Subcategoria 2

Importancia da formacéo
continuada na prética
docente

Subcategoria 2

Concebendo a formagado
continuada: professores e
seus protagonismos

Subcategoria 2

Pontos positivos da
formagéo continuada

Subcategoria 2

Colaboragdo na pratica
docente

Subcategoria 3

Da formacéo continuada
a pratica docente na
educacdo infantil

Subcategoria 3

Aspectos legais da
formagdo continuada

Subcategoria 3

Pontos negativos da
formagdo continuada

Subcategoria 3

Engajamento na pratica
docente

Fonte: Dados dos Memoriais e do GD

4.1 Categoria 1: Formagao continuada em narrativas de professoras da educacéo infantil

A acdo educativa na escola é mediada pela atividade docente que, apesar de ser
desenvolvida a partir de propostas e programas implantados na escola sem que os professores
sejam ouvidos, a mesma somente se consolida com a dedicacdo e 0 compromisso do professor.
Temos consciéncia da desvalorizacgdo profissional docente pelo sistema hegemdnico, no que se
refere ao reconhecimento social. Esse fato tem consideravel repercussdo no desenvolvimento
da prética educativa, tendo em vista que, embora sem o devido reconhecimento profissional, a
categoria docente tem sido responsabilizada pelo insucesso da escola e dos estudantes. Em
relacdo a educacdo infantil o que se observa é a ampliacdo de cobrangas para que a préatica
docente se realize com o objetivo restrito ao ensino.

Em decorréncia disso, os professores da educacdo infantil, no que respeita a formacéo
continuada, tém de buscar essa oportunidade de formagdo para que possam agir
conscientemente. As demandas da educacdo infantil tém exigéncias especificas, posto que o
trabalho docente requer do professor compromisso, conhecimento e dedicagcdo com as criangas
de 0 a 5 anos. Esse nivel de ensino possui uma exigéncia e uma especificidade talvez ainda

maior que outros, pois, é responsabilidade do professor, segundo o RCNEI (1998), o
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desenvolvimento integral da crianga em seus aspectos fisico, psicoldgico, intelectual e social,
complementando a acéo da familia e da comunidade, como j& mencionamos no Capitulo 3 deste
estudo.

Para atender ao que dispde 0 RCNEI (1998), o professor necessita, em sua formacéo
continuada, de uma diversidade de conhecimentos e de atividades especificas a educagdo
infantil, para cumprir com a exigéncia de proporcionar as criangas seu desenvolvimento
integral. E preciso que os professores conhecam profundamente as especificidades da educacéo
infantil para adequar os conteudos e atividades aos diversos aspectos do ensino e da escola,
tornando prazerosa para as criangas as situagdes educativas, facilitando sobremaneira a
aprendizagem. Os professores, desse nivel de ensino, necessitam de fundamentacédo tedrico-
pratica acerca do desenvolvimento psicolégico e social do ser humano, para compreender 0s
processos de desenvolvimento das criancas, as diferentes no¢Ges a ensinar, 0s processos de
aprendizagem nas relagcdes com o outro. Na educacéo infantil ha necessidade do professor se
colocar no mesmo nivel da crianga para entrar em didlogo e incentiva-la ao questionamento, a
busca, a compreensdo do mundo e, assim, planejar com maior eficiéncia suas atividades tendo
sempre como foco principal o desenvolvimento integral do seu aluno.

No ambito da pratica docente na educacdo infantil, os professores sdo chamados a
reconhecer que todo aluno possui um conhecimento tacito: espontaneo, conhecimento do
cotidiano. Com as criangas da educacgéo infantil, esse fendbmeno néo se diferencia, pois desde a
mais tenra idade apresentam conhecimentos que devem ser valorizados e estimulados, portanto,
para a ampliacdo e aprofundamento deste, o professor necessita prestar atencdo a crianca, ser
curioso, surpreendé-las, investigar as razdes que as levam a dizer determinadas coisas, 0 que
implica um professor atento e atuante, que encontra respostas para os problemas ou questdes
de seus alunos. Nesta parte da analise que ora se inicia focalizamos as subcategorias: 1.
Caracterizacdo dos processos formativos da formacéao continuada; 2. Importancia da Formacéo

continuada na préatica docente; 3. Aspectos legais da Formacdo continuada.

4.1.1 Subcategoria 1: Caracterizacdo dos processos formativos da formacao continuada

A pratica docente na educacéo infantil se orienta a partir de diversos documentos legais,
que servem de fundamentacdo as acdes realizadas. Dentre esses documentos destacamos 0s
seguintes: Constituicdo Federal de 1988, Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei
n°® 9.394/96), Referencial Curricular Nacional (RCNEI,1998), o Fundo de Manutengéo e
Desenvolvimento da Educagédo Bésica e Valorizagéo dos Profissionais da Educagdo (FUNDEB
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n® 11.494/2007), o Plano Nacional de Educagdo (PNE), entre outros. Em uma analise global
podemos afirmar que estes instrumentos legais estabelecem preceitos para que possamos exigir
0 cumprimento dos direitos e deveres do Estado na oferta da Educacédo Infantil. Considerando
0 que esses documentos estabelecem para o desenvolvimento da educacgéo das criancgas na pré-
escola, percebemos explicitamente as necessidades formativas dos professores para responder
de modo competente aos objetivos da Educacgéo Infantil no contexto brasileiro. A esse respeito,
no desenvolvimento da investigacdo, a partir dos grupos de discussdo e quando participamos
das formacgdes continuadas na Secretaria Municipal de Educacdo, registramos praticas
pedagogicas oriundas de programas verticalizados, que atribuem as professoras a funcéo de
meras executoras de planos e de programas preestabelecidos, retirando a autonomia da préatica
docente na educacdo infantil.

No que respeita a caracterizacdo da formacao continuada especifica, promovida pela
Secretaria Municipal de Educacdo (SEMEC) da cidade de Teresina, sentimos a necessidade de
descrever, em linhas gerais, a politica de formacao continuada que é implementada. Essa pratica
se materializa nas escolas ou Centros Municipais de Educacdo Infantil, por meio de dois
programas ou projetos de aprendizagem para a pré-escola denominados: Projeto Passo a Passo:
construindo lagos, e o Programa Alfa e Beto, do Instituto Alfa e Beto (mais conhecido como
Programa IAB).

O Projeto Passo a Passo: construindo lagos, foi organizado pela equipe de formadoras
do Centro de Formacdo Odilon Nunes em conjunto com as superintendentes de Educacao
Infantil da Geréncia de Educacdo Infantil da Secretaria Municipal de Educacéo, desde o0 ano de
2015. Desse projeto participam, obrigatoriamente, todas as turmas de 1° e 2° Periodo, criancas
de 4 e 5 anos, que ndo aderiram ao Programa do IAB, todas as turmas de Maternal, criancgas de
3 anos e Maternalzinho, crian¢as de 2 ano. O programa Alfa e Beto é apresentado as escolas de
educacdo infantil da SEMEC, pela equipe gestora da Geréncia de Educacdo Infantil e sua
implementacdo na escola ocorre mediante adeséo voluntaria de diretoras, com aquiescéncia das
respectivas professoras de 2° Periodo. Este programa até o ano de 2016 era direcionado, nos
Centros Municipais de Educacdo Infantil, apenas para as turmas de 2° Periodo. No entanto, a
partir de 2017 estendeu-se também as turmas de 1° Periodo. As escolas que nao aderem a este
programa passam, obrigatoriamente, a executar o Projeto Passo a Passo: construindo lagos,
sendo que as turmas de Maternalzinho e Maternal s&o orientados por este projeto.

A formacéo das professoras da educagéo infantil, seja no Projeto Passo a Passo , seja no
Alfa e Beto, ocorre a cada quinzena, de acordo com o horéario pedagdgico (HP) das escolas. As

professoras se dirigem ao Centro de Formacdo Odilon Nunes para a formacéo continuada. No
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projeto Passo a Passo: construindo lagos, cada grupo de professoras, em conjunto com a
formadora, segue uma agenda diaria de atividades que envolve videos pedagdgicos, dinamicas,
trocas de ideias, depoimentos e preparacdo ou planejamento de um dia de sequéncia didatica,
um dia de aula. Nessa sequéncia didatica ha apresentacao sugestiva de uma rotina diaria com
exposicao de ideias sobre conta¢do de historias, preparacdo ou confecgdo de recursos materiais
pedagogicos com a utilizacdo de material de sucata. A formacdo resulta na apresentacdo e
entrega de sequéncia didatica a ser utilizada por professoras na quinzena, sugestdao das
formadoras. Ha, também, o envio de atividades para casa e para classe como modelo, que
seguem via e-mail a serem utilizadas durante duas semanas.

As formadoras verificam nas formacdes os niveis de leitura e escrita de cada turma,
mensalmente, a fim de planejarem atividades que orientem as professoras para que as criancas
avancem nos niveis de escrita, em busca de alcancarem a meta desejada, nivel alfabético, no 2°
Periodo. Esse projeto, Passo a Passo: construindo lagos, utiliza, na sua implementacdo, textos
variados como fabulas, contos, poemas, parlendas, musicas, histérias em quadrinhos (HQ),
historias de literatura infantil, entre outros, a fim de que as criancas tenham acesso a diferentes
géneros textuais. O projeto € acompanhado pela equipe gestora da escola, diretora e pedagoga,
que orienta as professoras na execuc¢do das atividades, o que ndo impede que a propria escola
também elabore e implemente projetos outros como, projetos de leitura, de musicas, de
brincadeiras educativas, de dramatizacdes, que trabalhem o ladico com as criangas, tdo
necessarios ao seu desenvolvimento integral.

O Programa Alfa e Beto, ou Programa IAB, é de autoria de Jodo Batista Aradjo e
Oliveira, presidente do Instituto Alfa e Beto, direcionado apenas a pré-escola, a criancas de 4
anos (1° Periodo- este passou a ser implementado na cidade de Teresina apenas a partir deste
ano de 2017), e a criancas de 5 anos (2° Periodo-implementado em Teresina desde o ano de
2015). O programa possui uma série de exigéncias, dentre elas, um programa de formacao
continuada em forma de oficinas de planejamento para todos os professores envolvidos,
professores titulares, complementares e auxiliares. Estas oficinas, até o ano de 2016, eram
realizadas a cada quinzena, passando, a partir do ano de 2017, a serem realizadas apenas uma
Vez por més.

A esséncia da proposta pedagdgica do Instituto Alfa e Beto (OLIVEIRA, 2010) repousa
no conceito de aprender brincando e brincar aprendendo. O Instituto defende que toda interacéo
deve levar a aprendizagem e que quanto mais séria, mais ludica e exploratoria for a proposta,
mais ampla sera sua intervencdo. A riqueza da proposta do IAB, segundo Oliveira (2010),

repousa em estabelecer um equilibrio entre uma concepcao rica estruturada do desenvolvimento
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infantil e suas possibilidades e, a0 mesmo tempo, implementar essa proposta de forma
intencional, mas flexivel, dentro das rotinas do cotidiano de cada instituicdo. No entanto na
realidade da sala de aula ndo se verifica o aprender brincando e brincar aprendendo, tendo em
vista uma rotina de excessivas de atividades de escrita, repeticdo de fonemas e escrita dos
mesmos e um tempo exiguo para brincadeiras que sobrecarrega o professor.

O programa Alfa e Beto possui materiais didaticos de trabalho como: o Manual da Pre-
escola, que prové orientagdes gerais; o Livro Gigante, livro de formato grande, instrumento
basico para promover o desenvolvimento de competéncias verbais e familiarizar a crianca com
0 mundo dos livros e das letras. O Livro Conte Outra Vez, destina-se a criangas do Pré-I
(criancgas de 4 anos), o livro Chdo de Estrelas, voltado para criancas do Pré-Il (criancas de 5
anos). Cada livro contém 20 leituras (poemas, parlendas, cancGes conhecidas, dancas e
brincadeiras de roda). No acervo ha, também, o Manual do Professor e o Livro de Artes que
apresenta roteiros para a leitura e exploracdo dos textos. O livro de Artes: Fazendo arte na pré-
escola, é utilizado para promover estimulos e meios para a crianga se familiarizar com
diferentes dimensdes dos varios universos de dominio motor, dominio de técnicas,
conhecimento de conceitos, de principios e relacdes até o desenvolvimento de competéncias de
critica, sensibilidade e criatividade.

Na sequéncia, o programa apresenta ainda os livros de Grafismo e Caligrafia, que sdo
em numero de 2 para as criancas de 4 e 5 anos. O primeiro livro € introdutdrio concentrando-
se nas competéncias mais gerais de leitura e escrita e na transicdo da coordenagdo motora grossa
para o controle motor mais fino. O segundo livro introduz a crianca ao mundo das letras
maiusculas, justificando que as criangas de 5 anos ja sentem necessidades de usar letras e
palavras para dar nome a pessoas e para identificar desenhos e trabalhos; o livro de Atividades,
Meu livro de Atividades, carro-chefe dos instrumentos do programa, nele convergem todas as
atividades desenvolvidas nos demais livros; o Manual de Consciéncia Fonémica (MCF) que
apresenta um conjunto de atividades lidicas para ajudar as criancas a identificar os fonemas,
grafemas e suas relagdes, 0s sons que as letras representam; e 0s Bonecos Alfa e Beto que
introduzem as atividades e ddo o tom de brincadeira para as criancas, estes materiais estdo
sintetizados no quadro a seguir para dar corpo a melhor compreensao.

Este programa passa por um sistema rigido de fiscalizacdo e de preenchimento de fichas
de forma que todas as turmas sigam um caminho uniforme de desenvolvimento, sendo visitado
quinzenalmente por uma superintendente que adentra a sala e verifica, in loco, a sequenciacdo
da professora mediante agenda diaria de trabalho. Os materiais do Programa Alfa e Beto

encontram-se listados no Quadro 05, a seguir:
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Pré-escola |

Pré-escola 11

Observacdes

Meu livro de arte

Meus primeiros tragos

1 exemplar por crianga

Grafismo e Caligrafia:

Introducéo

Grafismo e Caligrafia:

letras de forma

1 exemplar por crianga

Meu livro de Atividades |

Meu livro de Atividades 11

1 exemplar por crianga

Conte outra vez

Chéo de Estrelas

Livro Gigante — 1 por

classe

Chéo de Estrelas — reduzido

1 para cada 4 criancas

Manual do Conte outra vez

Manual do Chao de Estrelas

1 exemplar por classe

Manual da Pré-escola

Manual da Pré-escola

1 exemplar por classe

Manual de consciéncia

fonémica (MCF)

1 exemplar por classe

Cartazes — conjunto com 5

Cartazes — conjunto com 5

1 conjunto por classe

Cartelas

1 conjunto por classe

Letras do Alfabeto

1 conjunto por crianca

Bonecos Alfa e Beto

1 par por classe

Fonte: Manual da Pré-escola, (Programa Alfa e Beto), p. 25.

As oficinas de planejamento seguem uma agenda diaria com o desenvolvimento das

seguintes atividades: Abertura a partir de uma dindmica, apresentacdo de video com fonema a

ser utilizado no més, video com historia de literatura infantil, detalhamento da semana do

programa, verificacdo das habilidades a serem perseguidas, socializacdo das experiéncias dos

grupos, construcdo de recursos, sugestdo das formadoras acerca das dividas surgidas em

relacdo a ampliacdo do vocabulério, utilizacdo de fichas com imagens, composicdo e

decomposicdo de palavras e frases e entrega das matrizes de atividades do més, verificacdo de

frequéncias, teste padronizado para verificacdo do nivel do aluno, analise dos testes e insercédo

dos resultados on-line.

Ap0s conhecimento das particularidades dos programas e dos projetos implementados

pela Geréncia de Educacéo Infantil nos Centros Municipais de Educacéo Infantil, apresentamos

a caracterizacdo da formacéo continuada na concepgéo das professoras narradoras da pesquisa,

que, ao narrarem sobre a formagéo continuada, destacam:



Desde gue ingressei na educacao infantil tenho buscado oportunidade onde possa
efetivar a formacdo continuada, quer seja em reunides e conselhos escolares, quer
seja no Centro de Formacéo da minha instituicdo de ensino, ou ainda participando
de grupos de pesquisa como este. Na minha pratica procuro valorizar, listar e
planejar em cima de atividades e aces onde percebo uma melhor aceitacéo e
consequentemente um melhor rendimento dos alunos. S6 por meio de muita
discussdo, estudo ou troca de experiéncias com minhas colegas, enfim numa
formacé&o continuada podemos construir a autonomia docente. (ALICE)

Vislumbro a formagéo continuada como uma forma de estar sempre buscando e
trocando conhecimentos, pois quando participo de uma formacdo continuada ha,
entre outras coisas, interacdo com outras pessoas, outras visdes de mundo e
também contribuo com o0s conhecimentos. Acredito que nestas formacdes
buscamos conhecimentos e se conseguimos alcancar os objetivos, dessa forma
sinto-me preparada para desenvolver o meu trabalho enquanto educadora, seja na
educacdo infantil ou em qualquer outra etapa da educacéo basica. (BELA)

A formacdo continuada é essencial para a valorizacdo profissional docente no
sentido de ser através dela que eu aprendo a cuidar e educar os alunos na educagéo
infantil. A formacdo me dd um norte, um ponto de partida e eu realizo as
adaptacGes necessarias a minha realidade, de um jeito bem particular, que
denomino autonomia docente, ou seja, praticas docentes que envolvem a
capacidade discursiva e reflexiva. (CACHINHOS DOURADOS)

Tenho a convicg¢do de que o professor deve estar sempre em formacéo, pois a
gente adquire novos conhecimentos para nossa pratica. Procuro sempre levar meu
aluno a perceber que os estudos te ddo um leque de oportunidades e considero que
a formagdo continuada me tornou mais consciente da importancia de minha
pratica. (CHAPEUZINHO VERMELHO)

Sobre a formacdo continuada, eu considero que o professor € um eterno aprendiz.
Eu participo das formagGes da secretaria, no Centro de Formagéo Odilon Nunes e
na escola, estou sempre procurando melhorar minha pratica com o auxilio da
pedagoga. Busco auxilio também de materiais didaticos para melhorar a
aprendizagem das minhas criancas. (CINDERELA)

Na formacéo continuada, o processo educativo nos remete a novas aprendizagens.
Adquiri experiéncia ao longo da carreira observando os meus alunos, suas
aprendizagens e modificando minha préatica, pesquisando, planejando de forma
consciente. Reconheco a cada dia que preciso melhorar minha pratica, ter
seguranga nos conteddos, refazer conceitos, refletir sobre a pratica para
transformar pensamentos e valores. Acredito que o professor nunca pode parar de
estudar, por isso a formacdo continuada tem sido um norte na minha vida
profissional, contribuindo muito para construcdo da minha pratica docente.
(FERA)

E relevante que nds estejamos em constante aperfeicoamento de nossa pratica nas
formacdes continuadas, que oportunizam momentos coletivos de aprendizados,
evolucdo das competéncias, ampliacdo dos saberes, participacdo de atividades

123
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dialogicas, reflexivas e que devem sempre estar associadas a nossa pratica.
Considero que o professor € regido por objetivos pedagdgicos tecnicamente
definidos, pre-estabelecidos. Considero nossa pratica composta pelo
aperfeicoamento de planejamentos pré-definidos, estabelecidos pela rede.
(RAPUNZEL)

No processo de leitura e de analise das narrativas das professoras, percebemos que todas
valorizam a formacdo continuada e que tém interesse em participar de momentos formativos,
quer sejam realizados na escola, quer no Centro de Formacgé&o Odilon Nunes ou em atividades
da escola direcionadas pelas pedagogas. Observamos que a professora Alice concebe que a
formacéo continuada néo se efetiva somente no Centro de Formacao ou na Universidade, mas
também na propria escola e em grupos de pesquisa. Percebe os momentos de formacdo como
importantes para o aperfeicoamento profissional Bela afirma que a formacéo continuada é uma
forma de buscar e trocar conhecimentos. Considera importante a troca de experiéncias e que a
formacdo pode proporcionar o empoderamento de professores. Ao afirmar que se sente
preparada para a atuacdo como educadora, percebemos também seu foco na aprendizagem do
educando, enquanto Cachinhos Dourados afirma ser essencial a formagéo continuada para a
valorizagédo profissional docente e percebe ter aprendido, a partir das formacdes, a educar e
cuidar dos alunos, considera, portanto, que essa formacdo proporciona sua autonomia docente
a partir do momento gque envolve discussao e reflexao.

A interlocutora Chapeuzinho Vermelho acredita que o professor deve estar em constante
formacdo com o objetivo de adquirir novos conhecimentos para a pratica. Esta narradora atribui
a formacdo continuada contribuigdo no seu processo de conscientizacdo sobre a importancia da
pratica docente. A professora Cinderela considera o professor eterno aprendiz e, portanto, essa
concepcao a mobiliza na participacdo de todas as formacgbes que aparecem, no entanto, nas
entrelinhas de sua narrativa, quando remonta a melhoria da pratica docente, busca o auxilio da
pedagoga demonstrando certo descrédito na formacgdo continuada da qual participa. A
interlocutora Fera afirma que a formagdo continuada € um processo que a remete a novas
aprendizagens e que tem sido um norte em sua vida, pois se considera consciente de que o
professor ndo pode parar de estudar, que a partir da reflexdo sobre a pratica precisa melhorar
sua dindmica de sala de aula, ter mais seguranca e se transformar constantemente.

A professora Rapunzel julga que a formagdo continuada traduz um aperfeicoamento
constante da pratica docente e, por isso, é relevante e oportuniza momentos coletivos de

aprendizagem. Essa professora manifesta também certa insatisfacdo em receber planejamentos
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prontos “pré-definidos”, declarando que procura sempre ndo executar prontamente, mas
aperfeicoa-los de acordo com sua realidade.

Vimos que as professoras consideram a formacdo continuada como valida, positiva,
embora essa formacgdo esteja pautada apenas na racionalidade técnica e, de modo particular,
voltada para o controle e regulacdo da pratica docente, sem envolvimento com a unidade
teoria/pratica. Ao analisarmos as narrativas das professoras Cinderela e Chapeuzinho Vermelho
percebemos que se veem como eternas aprendizes, com o compromisso de investir em formacao
permanente. A perspectiva de ser eterno aprendiz nos remete a consciéncia do inacabamento
do homem, conforme o entendimento de Freire (1996, p. 50), que “[...] na verdade, o
inacabamento do ser ou sua inconclusdo € proprio da experiéncia vital, onde ha vida, ha
inacabamentol...]”. O autor se refere a uma caracteristica propria do ser humano: a
incompletude, que potencializa a busca de aprendizagens permanentes.

A experiéncia de formacéo continuada, discutida pelas professoras Rapunzel e Fera, nos
leva a autores como Ghedin (2002), Schon (1995), entre outros, que defendem a ideia do
professor reflexivo. Por exemplo, quando a interlocutora Fera afirma que o processo da
formacéo continuada nos remete a novas aprendizagens e a consciéncia sobre a pratica, revela
que a reflexdo é uma atividade mental importante para o autoconhecimento e para o
conhecimento da pratica. De modo similar, a professora Rapunzel afirma que a formacao
continuada é relevante por inserir o professor em constante aperfeicoamento da prética e por
oportunizar momentos coletivos reflexivos. Os dados mostram que 0os momentos coletivos de
reflexdo, vivenciados pelas interlocutoras na formacéo continuada, ficam restritos a analise da
pratica docente desenvolvida na escola. Os autores mencionados focalizam a questdo do
professor reflexivo e afirmam que a agdo do professor é um processo complexo que exige a
reflexdo, que se efetiva numa acéo concreta direcionando para uma nova reflexdo e para um
novo fazer diferenciado, como processo dinamico.

Com a analise da primeira subcategoria, percebemos aspectos que se cruzam nas
historias de vida formativa das narradoras, em relacdo a formacédo continuada e suas concepg¢des
sobre essa formacdo. Cada professora explicitou uma concepcdo de formacdo continuada
reconhecendo a importancia desta formacdo para a vida profissional. Sobre essa tematica
recordamos como ponto positivo da LDB 9.394/96 a garantia do horario pedagogico para 0s
professores, sem prejuizo de sua carga horéria, para o desenvolvimento de momentos de
estudos, reflexdes, discussdes, trocas de experiéncias, acerca dos problemas vivenciados em
sala de aula, com vistas ao aperfeicoamento da pratica docente. No préximo tdpico,

apresentamos a segunda subcategoria, nomeada, Importancia da Formacdo continuada na



126

pratica docente, com destaque para as contribuicdes da formacdo continuada para a préatica
docente das professoras da Educacéo Infantil.

4.1.2 Subcategoria 2: Importancia da formacéo continuada na pratica docente

Nesta subcategoria analisamos a importancia da formacdo continuada para a pratica
docente na educacdo infantil. Entendemos que a formacdo continuada precisa ter como
referéncia as necessidades formativas das professoras, a partir dos desafios da pratica docente,
de modo que se torne em espago para que 0s professores recarreguem suas energias a partir da
ampliacdo do conhecimento teorico e pratico. Com a adequacéo da formacéo as exigéncias do
ensinar, o professor amplia a cultura geral e a cultura profissional para garantir a constante
melhoria e qualidade ao trabalho docente. A andlise das narrativas produzidas pelas
interlocutoras, acerca da importancia da formacgdo continuada para a pratica docente, mostra

que:

Na minha prética eu procuro valorizar, listar e planejar em cima de atividades e
acOes onde percebo uma melhor aceitacdo e consequentemente um melhor
rendimento dos meus alunos. S6 por meio de muita discussao, estudo, troca de
experiéncias, enfim uma formacdo continuada, no sentido de escolher para
possibilitar melhores estimulos as minhas criangas. Muita literatura nos é ofertada,
mas nem tudo € possivel por em pratica. (ALICE)

A prética da formacdo continuada contribui sim de maneira bastante efetiva na
minha autonomia como docente em sala de aula. Quando se tem propriedade de
causa vocé tem seguranca, que € sindbnimo de autonomia, nestas formacGes
buscamos conhecimentos e os adquirimos, dessa forma sentimo-nos preparados a
desenvolver o nosso trabalho enquanto educador, na educagéo infantil. (BELA)

A qualificacdo e a formacdo continuada sdo aspectos essenciais para a pratica
docente e sua valorizacdo profissional. E através dela que aprendemos a ser
professor, cuidando e educando. Assim, o cuidado na formagdo compreende a
acdo humana do professor como a de querer aprender e de que o essencial do
cuidar/ensinando, é aprender a pensar 0 mais amplo possivel. (CACHINHOS
DOURADOS)

Procuro sempre ler para me manter informada, fazer cursos que séo oferecidos
pela Prefeitura, participando de palestras e congressos quando séo oferecidos em
nossa cidade. A partir do momento que vocé participa de uma formacao
continuada vocé adquire conhecimentos para a sua pratica docente tornando-se
atuante e seguro ao transmitir conhecimentos para o educando. Procuro sempre
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estar me renovando e aplicando o que eu aprendo em minha sala de aula.
(CHAPEUZINHO VERMELHO)

A formacgdo continuada com certeza tem contribuido para minha préatica
profissional. Dicas e trocas das formadoras e colegas de trabalho colaboram com
a aprendizagem de nossas criangas. Para tanto analiso minha préatica docente como
um leque de aprendizagem, ou seja, quanto mais aprendo como profissional
percebo que tenho que buscar sempre mais para melhorar minha pratica.
(CINDERELA)

Se o professor estiver em constante formacdo continuada, a cada novo
conhecimento adquirido o professor pode rever sua pratica e refazer seus
conceitos, porque planejar é refletir a pratica e quando se planeja para a educacgao
infantil deve-se abrir uma flexibilidade para as constantes mudancas na rotina das
criangas. Reconhecer a cada dia que preciso melhorar minha prética, ter seguranga
nos conteudos selecionados, refazer meus conceitos e refletir essa pratica para
transformar pensamentos e valores. (FERA)

O professor €é regido por objetivos pedagogicos tecnicamente definidos, pré-
estabelecidos. O que ndo nos abstém de criarmos nossas proprias acoes, descobrir
novas metodologias e didaticas eficientes para formarmos alunos questionadores,
desenvoltos e dindmicos. A minha pratica € composta constantemente pelo
aperfeicoamento de planejamentos pré-definidos, estabelecidos pela rede.
Amplio, enriquego, torno-o mais ludico, dindmico, contextualizado, pois tenho
que levar em conta a realidade de minha turma, € como se eu tivesse que dar vida
aquelas dicas pedagdgicas recebidas na formacédo continuada. (RAPUNZEL)

Os trechos das narrativas evidenciam que as interlocutoras valorizam a formacao
continuada e reconhecem sua importancia para fortalecimento da pratica docente. E importante
destacar que as narrativas se voltam para a formacgdo continuada em seu contexto geral, pois
ndo delimitam nos relatos a formacéo realizada pela SEMEC. Um dado que sobressaiu nos
relatos é a percepc¢do de que o conhecimento adquirido através da formacédo continuada deve
ter aplicabilidade na préatica docente. As narrativas destacam, também, o reconhecimento das
interlocutoras a respeito da necessidade pessoal de investimentos em processos permanentes de
formacéo.

A narrativa da professora Alice evidencia a importancia na formacéo continuada como
processo que ocorre em diferentes contextos e com diferentes atividades (discussoes, estudos,
trocas de experiéncias), e que proporciona melhoria da pratica docente. A narradora comenta
sobre seu compromisso com a préatica docente quando afirma que deseja um melhor rendimento

de seu aluno. Os escritos da interlocutora Bela evidenciam a contribuicgéo efetiva da formagéo
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continuada no preparo e no desenvolvimento do professor, na conquista de sua autonomia.
Ressalta a importancia da participagéo nas formacdes, a partir do contato com as colegas e com
as formadoras nas trocas de experiéncias. A professora Cachinhos Dourados ressalta a
importancia do cuidar e do educar na educacéo infantil, como temas significativos na formacéo
continuada, que possibilitam ao professor aprender, se qualificar a cada dia tornando-se mais
preparado para o fazer docente. Percebemos a consonancia desses relatos com as diretrizes do
Rcnei (BRASIL, 1998) quando alerta aos professores no sentido de compreenderem a crianga
como um ser em desenvolvimento, um cidaddo com direitos e deveres, enfatizando que o
professor deve zelar pelo bem-estar da crianga, cuidando e, em consequéncia, educando.

Os relatos das narradoras, convergem para as afirmacdes de Névoa (1995) sobre a
formacéo continuada, destacando-a como um processo interativo e dindmico, no qual a troca
de experiéncias e a partilha de saberes consolidam espacos de formag¢do mutuos, onde cada
professor é chamado a desempenhar, concomitantemente, o papel de formador e de formado,
ficando claro, a partir dos relatos, o quanto as professoras aprendem e contribuem com a
formacéo das colegas.

As narrativas da professora Chapeuzinho Vermelho evidenciam que a formacéo
continuada da seguranga aos professores no trato com o educando, pois oferece fundamentagéo
tedrico-prética. Ressalta a importancia da formacao continuada para seu aperfeicoamento, visto
que favorece a acdo-reflexdo-acdo para modificar sua agdo docente no sentido de alcancar
objetivos propostos. A narradora Cinderela considera que a formacéo continuada proporciona
um leque de aprendizagens, caracteriza-se como processo dindmico, que contribui com o
aperfeicoamento da préatica docente. Reconhece, também, em consequéncia, que essa formacao
continuada remete ao processo de conscientizacdo sobre sua fungdo de educar. A professora
Fera ressalta que o docente necessita de formagdo continuada para rever sua préatica, seus
conceitos e para reconhecer a cada dia a necessidade de melhoria da préatica, a fim de
transformar a realidade em que atua em sua sala de aula.

A interlocutora Rapunzel afirma que sua préatica docente é decorrente do
aperfeicoamento constante de planejamentos pré-definidos, mas que procura ampliar e
enriquecer seu fazer docente, tornando-o mais ludico e dinamico no trato com as criangas.
Defende a necessidade de ajustes nos planejamentos recebidos por meio da formacéo
continuada, tendo em vista o atendimento as peculiaridades da sala de aula. Sua narrativa nos
remete & proposicdo de Vasconcelos (2012) que compara a acéo do professor a andaimes numa
construcdo, cujo papel é de um apoio transitorio, de uma fecunda intervencdo pedagdgica

auxiliando a crianca na descoberta de forcas e de capacidades surpreendentes e extraordinarias
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de desenvolvimento. Isto nos faz retomar as concepgOes das professoras acerca da formacéo
continuada como um espaco que deve leva-las a refletir sobre sua prética, a partir de interacdes
sociais, da reorganizacdo do pensamento para a¢ao de acordo com a realidade escolar.

As afirmacdes narradas e comentadas ratificam o posicionamento de Névoa (1992)
quando destaca que ndo € a partir da acumulacdo de cursos, conhecimentos e/ou técnicas que
se constroi o professor, mas sim a partir de um trabalho de reflexividade critica sobre as praticas,
pois assim havera melhoria, conhecimento e reflexao sobre a préatica, com o reconhecimento e
a assuncdo da transformacdo. Nesse sentido, a formacdo do professor de educacdo infantil
necessita sempre ter como foco a crianga e seu desenvolvimento, reconhecendo que a sala de
aula é um complexo de grandes desigualdades sociais presentes no cotidiano escolar. Os dados
analisados nos permitem inferir que ndo podemos nos comportar como meros executores de
programas preestabelecidos, pois cada sala, cada escola, tem 0 seu contexto. Essa postura
respalda-se na racionalidade técnica e resume a formacéo ao treinamento voltado para resolucéo
dos problemas da prética docente. Esses programas preestabelecidos tém que ser encarados
como referenciais para o desenvolvimento e aperfeicoamento da pratica docente. Na sequéncia
da analise contemplamos os aspectos legais que orientam a formac&o de professores no contexto

brasileiro.

4.1.3 Subcategoria 3: Aspectos legais da formacéo continuada

Nesta terceira subcategoria analisamos os aspectos legais orientadores da formacéo
continuada de professores, para tanto é necessario expor sobre o que, cada Lei ou documento
legal representou/representa em relacdo a primeira etapa da educagdo béasica. No contexto
brasileiro, a educacdo infantil surgiu como dever do Estado a partir da promulgacdo da
Constituicao Federal de 1988, que em seu art. 6°, ao referir-se ao direito a educacdo no rol dos
direitos sociais, que séo assim especificados, “[...] s@o direitos sociais a educagdo, a saude, a
alimentacdo, o trabalho, a moradia, o lazer, a seguranca, a previdéncia social, a protecdo a
maternidade, a inféncia, a assisténcia aos desamparados, na forma desta Constituigdo”. Esse
direito & educagdo vem melhor detalhado nos incisos do art. 208, que ordena a efetivacdo do
direito a educacdo mediante a garantia de Educagdo Basica obrigatoria e gratuita dos 4 aos 17
anos de idade (BRASIL, 1989).

A partir da Constituicdo Federal, com a garantia dos direitos da infancia e da juventude,
surge no cenario nacional uma outra lei que propde garantir a protecdo integral a crianca e ao

adolescente. Trata-se do Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA), criado em 1990, que
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especifica a faixa etéria para designacéo da criancga e do adolescente. O ECA considera crianca
até 12 anos de idade incompletos e adolescente de 12 aos 18 anos, informagéo que consta nos
seus artigos 1 e 2. No seu art. 53 estabelece que a crianga e o adolescente tém direito a educacéo,
visando ao pleno desenvolvimento de sua pessoa, preparo para o exercicio da cidadania e
qualificacdo para o trabalho, assegurando-lhe nos seus incisos | e V, respectivamente, igualdade
de condicdes para 0 acesso e permanéncia na escola e acesso a escola publica e gratuita proxima
de sua residéncia. O ECA teve maior divulgacdo junto a sociedade proporcionando o acesso
das familias, que de posse desse instrumento legal, passaram a reivindicar sua execucao por
parte do poder publico, destacando-se entre outras questdes a reivindicacdo pela educacdo
infantil.

Em dezembro de 1996 foi sancionada a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional
(LDB 9.394/96), reforcando o direito da crianca ao que foi assegurado pela Constitui¢do
Federal em 1988 e reafirmado pelo ECA, em 1990, e nas diretrizes e normas da educacédo
nacional. Foi a partir dessa Lei que surgiu a expressdo educacéo infantil e sua concep¢do como
primeira etapa da educacdo basica. Com a LDB houve o reconhecimento de que a educacéo
comeca nos primeiros anos de vida. Essa Lei especifica o que é proprio para a educacao infantil,
atribui a essa etapa da educacdo bésica a finalidade do desenvolvimento integral da crianca até
0s 6 anos de idade. No artigo 30, propde que a oferta da educacao infantil ocorra nos segmentos
creche, para criancas de até 3 anos de idade e pré-escola para criancas de 4 a 6 anos de idade.

A partir da leitura dessas Leis, é importante sublinhar que observamos na formacéo
continuada dos professores da educacdo infantil algumas énfases em relacdo ao zelo com a
crianga, que passou a ser tratada com maior atencdo e compromisso, tendo em vista a
necessidade de seu desenvolvimento nas creches e nas pré-escolas, de forma integral e
integrada, por ser o alicerce para o seu pleno desenvolvimento.

Em 1998 foi estabelecido, pelo Ministério de Educacdo e Cultura, o Referencial
Curricular Nacional para a Educagéo Infantil (RCNEI) com o objetivo de auxiliar o professor
na realizacdo de seu trabalho diario junto as criancas pequenas. O Rcnei elencou para 0s
professores as metas de qualidade no sentido de contribuir para o desenvolvimento integral das
criangas e para a construcdo de identidades, tornando-as capazes de crescerem como cidadas,
cujos direitos a infancia sdo reconhecidos. No entanto, esse referencial ndo teve grande
reconhecimento por parte da sociedade e até mesmo dos professores, pelos dados colhidos
através de nossa experiéncia docente (de 25 anos) quando observamos que muitos professores

ndo se detiveram em reconhecé-lo como documento importante para a agéo efetiva nas escolas
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de educacdo infantil, embora tenha subsidiado a elaboracéo das novas propostas pedagdgicas
da maioria das instituicGes de Educacdo Infantil do Brasil.

Em 2007 foi criado o Fundo de Desenvolvimento da Educacdo Basica e Valorizagdo
dos Profissionais da Educacdo (FUNDEB), em substituicdo ao Fundo de Desenvolvimento do
Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério (FUNDEF), que financiou somente o
ensino fundamental durante uma década. O FUNDEB, marco legal para a Educagéo Infantil,
configurou-se pela primeira vez no panorama da politica de financiamento educacional,
assegurando a provisao ndo sé de novos recursos para essa primeira etapa da educacéo basica,
mas também de expansdo do atendimento e melhoria da qualidade da educagdo para a infancia.
A formacéo do professor, também, foi considerada importante tendo em vista a garantia do piso
salarial nacional e a garantia do horario pedagogico, como efetivo exercicio do magistério
especificado na LDB (9.394/96) Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢do Nacional.

Em 2014 temos o Plano Nacional de Educacdo (PNE) com a meta de, na educacéo
infantil, universalizar, até 2016, a pré-escola para as criangas de 4 a 5 anos de idade e ampliar
a oferta de Educacéo Infantil em creches de forma a atender, até o final da vigéncia deste PNE,
no minimo 50% das criancas de até 3 anos de idade. Vale dizer que esta meta ja foi estabelecida
no PNE 2001-2010 até 2005, tendo sido solenemente descumprida e postergada para o final de
vigéncia do plano atual.

A contribuicdo dos documentos legais para a efetivacdo da educagéo infantil e para a
formacédo continuada de professores dessa primeira etapa da educacéo basica foi inegavel, pois
introduziu mudancas importantes e determinou a responsabilidade dos municipios,
prioritariamente, a educacdo infantil. Em nosso pais, nem sempre a realidade corresponde ao
que determinam as leis, que ndo sdo (re)conhecidas pela maioria da populacao e, por isso, ndo
conseguem reivindicar o que lhe é de direito. No desenvolvimento da investigacdo as
interlocutoras fizeram referéncias a legislacdo educacional suas implicacdes com a formacéo

continuada, informando:

A partir da aprovacdo das leis na formagéo continuada foi-se canalizando para que
a crianga ndo perca o direito dela na questdo do ludico, mas que a gente oferece
esse ludico com objetivos a alcancar, elas ajudaram a que os professores na hora
do seu planejamento tenham o seu norte para alcangar os objetivos, com certeza
todas as leis foram importantes, agora isso tem que ser muito bem amarradinho.
Tem que ser muito bem orientado e eu ainda acho que essas leis ndo sdo tao
discutidas o quanto deveriam, isso dai era para ser o bla, bla, bla em todos os
nossos encontros com pedagogas, diretoras, formadoras que era para ficar com
isso na ponta da lingua. O que eu vejo € que com esses projetos, desse mesmo do



IAB a gente s esta perdendo, porque a formacdo do IAB ndo é formacdo
continuada é uma reunido de prestacdo de contas. (ALICE)

Sim, eu sinto que houve avancgo para gente, mas eu acho que ainda existe uma
lacuna que deixa muito a desejar, justamente na questdo da universalizacdo da
educacdo infantil, que sé abrange de 4 e 5 anos, mas e as criangas para tras, de 2
e 3 anos, ficou em aberto, e a questdo de melhorias na educacéo infantil? A gente
sabe que como professora, dentro da sala de aula, sdo inimeras as situagdes que
se apresentam, por exemplo, em relacdo a questdo das criancgas especiais, eu acho
que falta muito, pois a gente tem que ter um apoio, porque hoje o professor ndo é
preparado para trabalhar com a crianca especial. (BELA)

Acho que a questéo das idades foi muito vantajosa, avancgo das Leis, pois a crianca
entrar tardiamente na escola, perde muita coisa. Em relagdo a escola particular
ainda estamos perdendo muito, porque na escola particular tem acesso a outra
lingua, escola bilingue, que eu considero muito importante. A escola publica esta
bem aguém ainda, em relacdo aos avangos. Acho importante as Leis que vem
mudando tentando alcangar as necessidades desse mundo globalizado.
(CACHINHOS DOURADOS)

Eu notei que através do Fundeb de 2007 o ensino infantil foi mais valorizado, a
cobranca foi muito maior, eles encararam que a educacdo infantil ndo era so6
brincadeira, mas também notei outra coisa, que em muitos lugares, escolas, as
criancas estdo sendo tolhidas, estdo perdendo o direito de brincar, ndo podemos
tirar o direito que ela tem de brincar. Hoje, neste projeto, estdo querendo formar o
adulto em miniatura, tanto assunto que vem, a gente fica amarrada nos assuntos,
tem toda hora uma pessoa fiscalizando, o lddico ficou para tras.
(CHAPEUZINHO VERMELHO)

Eu acredito assim que contribuiu de certa forma, mas ainda esta longe da gente
alcancar os objetivos desejados em requisito a ambiente fisico, é exigido muitas
coisas, mas que ndo ddo recursos nem estrutura fisica para que a gente possa
realizar um bom trabalho. A lei diz uma coisa e a realidade € totalmente diferente,
a gente sabe que a educacdo infantil esta sendo mais visada porque passaram a
perceber que ela é base de toda a educacdo, mas que ainda precisa melhorar muito,
valorizar mais o profissional, porque € s6 exigéncia, mas retorno a gente ndo tem,
digo isso baseada na minha propria realidade. (CINDERELA)

Eu acho que as Leis foram acontecendo de forma muito lenta, pelo tempo que foi
promulgada a Constituicdo Federal, 1988, até os nossos dias de hoje, onde vem 0
PNE, foi uma demora muito grande. Como ponto positivo foi a aprovacdo do
FUNDEB, quando nés viemos realmente ver mudangas bem mais integral na
educacdo infantil, pois tenho experiéncia com educacao infantil em 90 e 93 que a
gente trabalhava s6 mesmo no sentido de cuidar, o educar ficava bem aquém, mas
eu acho que agora deu um impulso bem maior para educacgéo infantil, deu tanto
uma estabilidade maior para o professor, como para a crianga. Acho que veio no
momento certo, o impulso foi grande e a gente trabalha para que a cada dia va
melhorar e essa criangas possam alcangar melhores habilidades na questdo da
aprendizagem do ler e do escrever. (FERA)

132
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Eu notei que hoje, com as Leis, tem que entrar na rede sé por concurso e esta todo
mundo fazendo formacdo, capacitacdo, houve grandes mudancgas no aspecto das
criangas, porque antes era so assistencialismo, para suprir uma necessidade das
mées. Tem também a questdo das idades, cada ano de ensino as criangas estao
com as mesmas idades, que sdo pontos importantes. Agora quanto a essa questao
do brincar, as criangas ja estdo tdo conscientes que precisam aprender que, la na
nossa escola, no dia de recreacdo, se eles nao fizerem tarefas, 0s meninos acham
que ndo estdo fazendo nada. (RAPUNZEL)

As professoras Alice, Cinderela e Chapeuzinho Vermelho explicitam em suas narrativas
algumas preocupacdes com a qualidade da educacdo infantil e da formacdo continuada dos
professores de educacéo infantil, argumentam que a crianga nao pode perder o direito ao ludico,
pois entendem que essa etapa da educacdo basica € o0 momento em que a crianga simula
situacOes compativeis com a realidade e vive intensamente 0 mundo da fantasia. Segundo a
professora Alice, as leis procuram nortear o planejamento dos professores, oferecendo
esclarecimentos acerca dos direitos dos cidaddos que lutam em favor dos direitos dos seus
educandos. Esta narradora chama, ainda, atencéo para a falta de conhecimento das pessoas,
(pais de alunos, colegas professoras), no que diz respeito as leis. Esse fato, de acordo com sua
compreensdo, resulta na acomodacdo e aceitacdo por parte dos professores quanto a
implementacdo de programas ou pacotes curriculares verticalizados. A leitura analitica desses
dados nos lembra o pensamento de Giroux (1997), que critica a formacdo tecnicista por reduzir
a autonomia do professor no tocante ao desenvolvimento e ao planejamento curricular,
objetivando legitimar a pedagogia do gerenciamento, cuja suposicao tedrica direciona-se ao
controle do comportamento dos professores.

Em sua narrativa’, a professora Cinderela afirma que houve uma contribuicdo das Leis,
mesmo que superficial, beneficiando a educagdo infantil e a formagdo continuada de
professores. Entende que a transicdo das creches para os sistemas educacionais ainda é
incompleta, baseada nas necessidades de sua realidade. Acredita que estamos longe de alcancar
0s objetivos firmados nas Leis. O posicionamento da professora Bela enfatiza que houve avanco
com as Leis para a educacdo infantil, mas aponta lacunas no que se refere a educacao de criangas
de 2 e 3 anos de idade, que foram preteridas no processo educativo, bem como em relagao as
criangas especiais, pois 0os documentos legais ndo trazem especificacdo nesse sentido. A
professora Cachinhos Dourados considera vantajosas as Leis, principalmente no quesito idade,
por refletir que em sua experiéncia pessoal, acredita que quanto mais cedo a crianga adentrar a

escola, maior o ganho, mas, também, encontra uma lacuna no quesito escola bilingue.
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A professora Chapeuzinho Vermelho ressalta que dentre as Leis estabelecidas,
considera o FUNDEB com maior alcance e efetivacdo na questdo da educacéo infantil, com
maior valorizacéo e cobranga nos resultados. Em contrapartida, considera que as criancas estao
sendo prejudicadas no seu direito de brincar. A professora Fera também considera que o
FUNDEB deu maior visibilidade & educacdo infantil, concordando com o posicionamento da
professora Chapeuzinho Vermelho, afirma que deu maior estabilidade também ao professor,
mas entende que € um aspecto que tem ocorrido muito lentamente, considerando a distancia da
aprovacao do FUNDEB, em 2007, e a Constituicdo Federal (CF-1988), um intervalo de quase
20 anos. A professora Rapunzel destaca que, com essas Leis, houve o estabelecimento da
regularizagdo do ingresso no servigo publico sé por concurso, a implantacdo da formacéo
continuada em todos 0s segmentos e a questdo da selecdo das idades das criancas. Afirma que
guando as criangas se conscientizam da importancia de aprender, sdo as primeiras a exigirem
das professoras atividades cognitivas, considerando brincadeiras com nédo aprendizagem.

Com base no posicionamento da professora Cinderela, encontramos concordancia com
os estudos de Campos, Fulgraf, Wiggers (2006), na questdo da entrada insuficiente de
financiamento na educacdo infantil em grande parte dos municipios brasileiros, contribuindo
para a precarizagdo da educagéo infantil. A autora menciona que a situagdo das creches, ainda
hoje, € insatisfatoria, sem grandes modificacdes, comparando o contexto atual com a situacéo
encontrada nas escolas no momento de transicdo. Para esta autora, 0s governos estaduais tém
se mostrado omissos no que diz respeito as responsabilidades quanto a Educacao Infantil.

No que se refere a questdo da valorizacdo do professor, as narrativas das professoras
Fera e Rapunzel reconhecem o crescimento do percentual de professores graduados na
Educacdo Infantil, pois em nivel municipal (cidade de Teresina) 100% dos professores possuem
formacdo em nivel superior, todos concursados. Percebemos que a graduacdo da um diferencial
na formacdo de professores, mas ndo consegue abarcar todas as especificidades da educacao
infantil. Por essa razdo, concordamos com Campos (2016) quando afirma que na educagéo
infantil, tomando como exemplo o setor creche, hd uma grande especificidade que o curso de
Pedagogia ndo abrange. A formacdo continuada para esses professores € extremamente
necessaria por possibilitar reconhecimento da dinamicidade que a pratica exige, assim o
professor deve ter uma competéncia multidisciplinar e uma constante reflex&o sobre a pratica
no sentido de tornar o professor mais seguro, com maior autonomia docente.

As professoras percebem que ndo ha valorizagdo profissional por parte dos gestores
municipais, por permanecerem com a pratica de implementacdo de pacotes curriculares

verticalizados, em face da sobrecarga de trabalho nas méos do professor, proletarizando o
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trabalho docente, reduzindo os professores ao status de técnicos especializados dentro da
burocracia escolar, com a fungdo minima de implementar os programas. Ocorre que, com a
implementacao dos programas, as professoras realizam as adequacdes necessarias, mediante o
contexto em que atuam e reorganizam as atividades docentes a fim de atingir as metas
planejadas. No proximo tdpico analisamos dados da segunda Categoria denominada: Formacéo

continuada na concepgéo de professores da educacéo infantil.

4.2 Categoria 2: Formagao continuada na concepcao de professores da educagéo infantil

A formacdo continuada de professores da educacdo infantil constitui-se como uma
necessidade constante na carreira docente, sendo indicada na LDB (9.394/96), ao destacar que
0s sistemas de ensino deverdo assegurar aos profissionais da educagdo “aperfeicoamento
profissional continuado”, podendo o professor beneficiar-se de licenciamento periodico
remunerado para esta finalidade. A formacéo continuada, por muito tempo, foi considerada
como sindnimo de capacitacdo, qualificacdo, aperfeicoamento, reciclagem, atualizacdo,
aprofundamento, treinamento e aprimoramento. Sobre essa questdo concordamos com a
afirmacéo de Barros (2014), ao analisar o emprego desses termos e afirmar que condizem com
uma concepc¢do manipuladora, baseada em cursos, palestras aligeiradas com a finalidade de
proporcionar instrucdo ou aptidao para correcdo de defeitos.

Barros (2014) colabora com a andlise dessa temaética e informa o que significam as
varias nomenclaturas. O emprego do termo capacitacdo significa que os docentes estdo
descapacitados ou incapacitados. Qualificacdo pressupde que o professor possui algumas
capacidades e precisa refina-las. Aperfeicoamento tem o objetivo de corrigir imperfeicdes e
tornar os professores perfeitos. Reciclagem refere-se a recuperacdo que ocorre com o lixo e é
um termo improprio para professor. Atualizacdo implica repassar informacdes aos professores
para que se atualizem. Aprofundamento objetiva aperfeicoar saberes que os professores ja
possuem. Treinamento visa ao desenvolvimento de uma habilidade por meio da repeticao.
Aprimoramento tem como meta qualificar os conhecimentos dos professores. Conforme
explicitamos anteriormente, a concepcdo de formacdo continuada considerada neste trabalho
esta diretamente relacionada ao trabalho sistematico de formacéo que se desenvolve em parceria
com os pares, envolve compartilhamento de experiéncia e conhecimentos, requer estudo
reflexivo com foco no desenvolvimento do professor.

A formagéo continuada de professores da educacdo infantil pode possibilitar, segundo
Borges (2015), o desenvolvimento de um trabalho a partir das necessidades e especificidades
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do contexto de atuacdo docente e a partir das necessidades sugeridas pelos professores, para
tanto, comporta verificar o que citam as professoras narradoras na subcategoria acerca dos

limites e possibilidades da formacao continuada de professores na educacéo infantil.

4.2.1 Subcategoria 1: Limites e possibilidades da formacao continuada de professores na
educacéo infantil

A formacéo continuada de professores da educagédo infantil constitui uma necessidade
permanente na carreira docente e, a partir das necessidades sentidas no processo de ensino e
aprendizagem, constitui um recurso que favorece o processo de aprender a ensinar e deve
possibilitar a reelaboracdo da préatica docente, permeada por processos de reflexividade critica
sobre essa pratica. E inegavel que formacdo continuada como um direito de todos os
professores, se efetiva como uma conquista e um direito da populacdo do magistério, que luta
por uma escola publica de qualidade, que sé sera efetivada quando garantir aos professores e
aos alunos seu direito por escola. Nesse sentido faz-se mister questionar: Que dilemas permeiam
a formacdo continuada de professores? Que possibilidades emergem dessa formacdo para a
qualidade do trabalho docente? Na sequéncia, as interlocutoras da pesquisa narram a esse

respeito, informando:

No6s temos que jogar nos dois times, entdo o primeiro tempo, a gente joga IAB e
no segundo tempo a gente diz, menino, pelo amor de Deus, agora esquece esse
livro, agora nés vamos fazer do nosso jeito. Essa é a realidade. Ai é que a gente
pode ter essa abertura, porque como é uma coisa fechada, a gente tem que cumprir.
(ALICE)

A formacdo continuada € muito importante, porque ela da um direcionamento
maior para o trabalho do professor, agente se apropria de mais conhecimentos,
troca de experiéncias. E um trabalho construtivo onde vocé quer chegar, a
educacdo ndo tem fim, ela ndo € uma coisa pronta e acabada, porque conhecimento
vocé adquire no dia a dia, h4 todo momento vocé vai aprendendo. (BELA)

A formacdo continuada € muito importante para o professor, porque na formacao
a gente debate, nos deparamos com problemas, com a realidade dos colegas, vocé
comeca a fazer comparacfes e vé que muitas vezes seu problema é menor que o
do outro. Eu vou fazendo uma reflexdo em cima de minha pratica e a formacéo
continuada te serve ndo s6 de vocé receber dos colegas, mas também das
formadoras e de tu contribuires também, pois tu levas tuas contribuicées pra eles.
(CACHINHOS DOURADOS)

A formacdo continuada ela te da autonomia na sala de aula, pra tu rever tua pratica.
Essa tua formagdo te da a seguranca pra tu reformular, vé o que vocé pode
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modificar e melhorar tanto tua sala de aula, tua préatica de ensino, como a questao
da aprendizagem do aluno. (CHAPEUZINHO VERMELHO)

A formacdo continuada é muito importante pra gente, porque a gente percebe que
guanto mais a gente aprende, mais a gente tem necessidade de ter conhecimento.
Ela realmente te d4 um direcionamento de como vocé trabalhar em sala de aula e,
claro que aqui todo mundo tem uma realidade diferente, entdo eu adequava a
minha realidade. (CINDERELA)

A formacéo continuada é primordial pra gente, ndo tem como um professor hoje
ndo ta buscando a formacéo continuada, eu sinto uma fragmentacdo no nosso
grupo, de nos estarmos aqui presos entre 4 paredes, somente nessa formacao
direcionada a sala de aula, poderemos crescer muito mais, precisamos de
oportunidade pra isso. (FERA)

Eu vejo a formagdo continuada como oportunidade de refletir sobre a pratica,
como diz Freire “ensinar ndo ¢ transferir conhecimentos” na minha pratica tenho
ajudado muitas pessoas que chegam na escola. Como ja tenho experiéncia nesta
area, pois trabalhei na educacdo infantil numa escola particular, procuro sempre
ajudar as colegas no que eu posso. Quando cheguei na rede municipal, fui entregar
meu planejamento pra coordenadora e ela disse que ndo, que aquilo ficava com a
gente, senti aquele impacto, porque fica meio solto. Depois eu entendi que ela
confia no nosso trabalho cujo objetivo é que a crianca saia no nivel alfabético.
(RAPUNZEL)

Ao interpretar as narrativas das professoras constatamos que cada uma tem o seu foco
de preocupacéo. Por exemplo, a interlocutora Alice considera que a formagao continuada possuli
limitacGes, pois da um direcionamento maior ao trabalho do professor, no sentido de controle
e regulacdo do trabalho docente. Diante dessa realidade, percebe que ndo ha como negar-se a
participar da formacao, mas reconhece que no espaco privado da sala de aula segue suas crencas
e conviccOes. Alice destaca que a formacdo continuada, de acordo com 0 momento que esta
vivenciando, nada mais é que direcionamento da pratica, pois deve seguir um programa
verticalizado (Programa Alfa e Beto — Pré-escola), entrando em conflito com o que pensa sobre
ensinar e ser professora.

A narrativa da professora Bela refere-se as possibilidades de aprendizagem na formacéo
continuada, principalmente por direcionar a pratica docente. A interlocutora Cachinhos
Dourados nédo faz aluséo aos limites da formagdo continuada, destaca que essa formagéo
propicia o compartilhamento de experiéncias. A narradora Chapeuzinho Vermelho compreende
que a formagdo continuada da autonomia e seguranca aos professores, palavras dificeis de

serem aplicadas na situagdo formativa que vivencia. A partir da leitura interpretativa de seu
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relato percebemos que a autonomia a que se refere diz respeito as possibilidades de revisar 0s
planejamentos de aula.

A narradora Cinderela destaca limites da formac&o continuada para sua pratica. Defende
a necessidade de ter acesso a conhecimentos, de aprender sempre mais, neste caso, refere-se ao
fato de a formacao restringir-se as questfes cotidianas da pratica docente. Ressente-se de que 0
direcionamento ou controle do trabalho docente ndo leva em consideracdo as especificidades
de cada turma. Segundo Freire (1996), a formacdo permanente € uma exigéncia do ensinar, que
requer também o comprometimento, o pensar politicamente, para que 0 espaco pedagdgico seja
um espaco de solidariedade entre educador e educandos.

A professora Fera contrapde-se, em alguns momentos, ao pensamento de algumas
narradoras pois considera a formacdo primordial para todo professor de educacdo infantil.
Porém, vislumbra que a formacéo da qual participa possui limitacdes por ser direcionada apenas
paraasalade aula. Enfatiza a fragmentagéo das formagdes no que diz respeito ao conhecimento,
tendo em vista que se direciona para a organizacdo da préatica docente. A professora Rapunzel
acredita nas possibilidades da formacéo continuada como espaco de reflexdo, mas ndo amplia
sua analise para tomar como referéncia a formacdo a qual é submetida.

Nessa sequéncia analitico-interpretativa entendemos que as narradoras consideram
importante a formacdo continuada para a pratica docente, objetivando o aprimoramento
continuo dessa préatica. Dentre as possibilidades formativas apontam o processo de formacao
como lécus de trocas de experiéncias e de se pensar a pratica. Em relacdo aos limites da
formacdo, indicam a auséncia da unidade teoria, pratica, o que pode contribuir para a
fragmentacdo do trabalho docente. N6voa (1992) e Mogarro (2005), analisando a formacéo de
professores, afirmam que esta se caracteriza como momentos de balanco retrospectivo sobre 0s
itineréarios pessoais e profissionais que cada professor produz a sua vida e a sua profissdo. Nos
relatos das professoras percebemos o movimento retrospectivo sobre a formacdo e a pratica
docente. O exercicio reflexivo que esse movimento produz colabora para reorganizar a prética,
para melhorar o processo ensino aprendizagem e, consequentemente, atingir 0s objetivos
tracados. No tdpico a seguir, analisamos a segunda subcategoria: Concebendo a formacéo

continuada: professores e seus protagonismos.
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4.2.2 Subcategoria 2: Concebendo a formagdo continuada: professores e seus
protagonismos

Pensar sobre a formacgdo continuada de professores da educacao infantil, remete-nos
para a possibilidade de intervir profissionalmente no desenvolvimento do ensino, do curriculo
e da escola, objetivando melhoria da qualidade da educagdo que as criancas recebem. Nessa
perspectiva, concordamos com NoOvoa (1995), Freire (1996) que compreendem a formacéo
continuada, como uma formacao permanente, realizada ao longo de toda a vida e que, em razdo
de sua dinamicidade, modifica-se. E um dos espacos em que o professor constrdi sua identidade
de profissional e por isso, necessita de um bom planejamento, considerando a unidade
teoria/pratica. Nesta secdo as interlocutoras analisam seus protagonismos na formacéo

continuada, real¢ando:

NOs professores, na medida em que a gente vai pegando o manejo da turma,
algumas coisas que a gente fazia, a gente ndo adota mais, mas nunca a gente
consegue trabalhar da mesma maneira, porque vai mudando os alunos e nés
também estamos em evolucdo. O bom da formacdo € exatamente isso, vai nos
despertando pra que se até certo ponto do caminho ndo esta indo, os resultados
ndo estdo saindo como a gente quer, nés vamos mudar, e a gente s6 pode fazer
isso a partir dessa reflexdo de como é que esté sendo os resultados, como é que eu
estou dando uma aula e ndo estou alcangando os objetivos no final do horario.
(ALICE)

O professor se torna referéncia da vida de muitas criangas, que pode ser negativa
ou positiva, dai é pra gente estar assim alerta, no sentido de ndo ser apenas o
facilitador da aprendizagem, mas também na transmissdo de valores pra essas
criangas. O professor tem muito a contribuir nessa fase, dessa formacdo da
crianca, de carater, de personalidade, € muito importante, e na formacao
continuada é o momento da gente ver, parar e refletir sobre o que esta fazendo
para melhorar o seu trabalho, para fazer da melhor forma possivel. (BELA)

Primeiro eu vou dar aquilo que eu acho que tem bagagem pra que minhas criangas
cheguem 14 no final e possam fazer uma boa prova, com capacidade e ndo me
chamarem de incompetente. Minha pratica, mudei completamente. Eu tinha
alunos que eu pensava gque ndo sabia ler por preguica, mas era fome, ele estava
comendo s6 no colégio. (CACHINHOS DOURADOQS)

NOs também vamos aprender, apesar de ser uma pesquisa, ela vai apresentar
novidades, ela vai inserir e a gente vai rever os autores e vai ver novidades sobre
esses autores, entdo € esse momento que eu acho que é bom. Eu estou precisando,
mais um pouco desse ensino né, eu estou um pouco parada precisando ver
novidades na educacdo, nesse campo. (CHAPEUZINHO VERMELHO).
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Do IAB tu corre louca, porque tem que dar conta daquelas paginas, tu tem que
fazer outro trabalho e ainda tem que dar conta daquele menino de forma
individual. Séo trinta e cinco habilidades a cada més. Eu quase desisti de tudo
mesmo, da profissdo e s estava no inicio, mas hoje gracas a Deus eu me sinto
mais segura. E por isso que depois da pratica, depois das formacdes que a gente
fez, das reflexdes, dessa troca me senti mais segura. Eu acho que € isso que a gente
tem que ter esse compromisso, mesmo contando com a familia ou ndo, mas a gente
sempre ndo pode desistir, eu acho que isso é que conta mesmo. (CINDERELA).

Todo dia a gente tem que esta mudando, tenho a preocupacao de estar melhorando
a qualidade do ensinar, a qualidade da formacao, ndo tem como um professor hoje,
na data de hoje, na era tecnoldgica de hoje, ndo esta buscando a formacéo
continuada, eu também, como a minha colega Chapeuzinho Vermelho, eu sinto
essa fragmentacao no nosso grupo. (FERA)

Hoje vocé sabe que as coisas mudaram na educacao, pois a gente apenas é o elo
de ligacdo entre o aluno e o conhecimento, a gente s6 faz a proposta, entendeu, a
intervencéo, né, mas quem detém mesmo o conhecimento séo eles, é a forma como
a gente coloca, como facilita, o professor € o facilitador. VVai muito de vocé querer
aprender, a gente tem que saber assim que teoria e pratica ndo podem ficar
dissociadas, elas tém que ficar juntas mesmo, vocé tem que saber porque vocé esta
fazendo aquilo. (RAPUNZEL)

As interlocutoras, ao relatarem acerca de suas concepcdes sobre o processo de formacéo
continuada, demonstram abertura para vivenciar esse processo. Mencionam que, a partir das
trajetérias de formacdo docente ocorreram algumas mudancas. Compreendemos que essa
formacdo deve variar de acordo com a realidade na qual os professores estdo inseridos.
Percebemos essa afirmacao no posicionamento de Alice quando afirma que a experiéncia na
formacdo e a participacdo na formacdo operam mudancas na pratica docente, pois alunos e
professores vdo mudando a partir de reflexdes. A professora argumenta que o bom da formacéo
é a possibilidade de mudanca de rota, de refazer-se e de reelaboracao da pratica docente.

A professora Bela ratifica o pensamento de Alice a respeito da formagéo, propondo que
essa formacdo precisa oportunizar aos professores a vivéncia da reflexdo sobre a pratica.
Afirma, ainda, que ter seguranca na pratica docente denota, segundo Tardif (2002) e Gauthier
(1998), que se apoia em um repertorio de conhecimentos ou saberes que ressignificam o ser
professor e sua pratica, resultando na solucdo de problemas surgidos a partir do confronto do
saber com a situacdo complexa do ato pedagogico.

A professora Cachinhos Dourados afirma que, com a formagdo continuada, alguns
aspectos de sua préatica sofreram mudancas e que passou a compreender melhor a realidade das

criancas. Comenta sobre o novo olhar para seus alunos, a partir do momento que passou a
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conhecé-los melhor. A professora Chapeuzinho Vermelho relata que sente necessidade de
participar de formagé&o continuada, necessidade de novidades na educagéo. Informa que se sente
estatica e necessita de momentos de reflexdo para despertar a pratica. O posicionamento dessa
interlocutora denota que, a partir da realidade que explora e absorve todo seu tempo, procura
participar da formagdo continuada. Ressalta a participacdo na pesquisa como momento de
formacdo que é importante para sua pratica. Entendemos que essa percepcao da interlocutora €
resultante das vivéncias em nossa pesquisa, particularmente no grupo de discussao,
confirmando com o pensamento de Mészaros (2005) que compreende sobre ouvir e falar,
concordar e discordar e resolver em conjunto os problemas oportunizando a construcéo coletiva
de conhecimentos e de praticas docentes.

A professora Cinderela parece sentir-se oprimida na formacdo continuada da qual
participa, pois essa formacdo nao parte das necessidades formativas que advém de sua pratica.
O que a professora espera é ter condi¢des tedricas e metodoldgicas para garantir que as criangas
sejam reconhecidas nas suas necessidades, principalmente em relacdo ao brincar, e espera,
assim, que o trabalho seja pensado, planejado e implementado de acordo com a realidade da
crianca. Comenta, essa professora, sobre 0 compromisso que tem com sua profissdo e que a
formacdo poderia deixéa-la mais segura. A interlocutora Fera reconhece que a mudanca é uma
necessidade da préatica docente pois a melhoria dessa prética interfere na qualidade do ensino e
demanda a busca de qualidade na formag&o. Enfatiza que participa dos encontros de formagéo
continuada, mas que percebe a fragmentacdo do processo formativo. A professora Rapunzel
chama atencdo para o papel do professor no ensino e aprendizagem, quando aponta sua posi¢do
como mediadora, facilitadora, na constru¢do do conhecimento do aluno.

Esses dados indicam que a formag&o deve pautar-se na indissociabilidade entre teoria e
pratica e, ainda, na formacdo e nos valores. As interlocutoras afirmam, que na formacao
continuada, para gque haja transformacao da pratica docente é preciso valorizar a reflexdo sobre
a pratica e os conhecimentos que sdo necessarios ao ensino. Giroux (1997) refere-se ao
professor como intelectual transformador, que se caracteriza por ter compromisso com a
transmissdo de um saber critico, a partir das mudancas de postura no sentido de pensar e agir
de forma critica. Esse professor é alguém que produz conhecimentos, a partir de suas praticas
da formacéo e, ao partilhar suas experiéncias, assume uma postura de reflexdo critica sobre a
pratica. Para ampliacao das analises de dados, apresentamos a 32 subcategoria que se refere ao
maior significado da formacéo continuada para as professoras narradoras, no caso, falamos de

pratica docente.
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4.2.3 Subcategoria 3: Da formacéo continuada a préatica docente na educacéo infantil

A formacdo continuada de professores da educacdo infantil encontra-se em um vasto
campo de luta pessoal e profissional em busca da emancipacao de seus atores sociais, colocando
em xeque os modelos formativos que priorizam o saber fazer, distanciado de necessaria e mais
profunda discussdo tedrica. No contexto da Educagdo Infantil a formacdo continuada de
professores ¢ marcada por muitas dificuldades impetradas pelo discurso hegemonico das
politicas educacionais, 0 que obstaculiza o crescimento da sociedade do conhecimento e o
fortalecimento dos professores. Essa €, portanto, uma area que merece discussdes e
aprofundamentos para que os envolvidos possam atingir certo grau de consciéncia critica. O
que se observa nas praticas formativas sdo, segundo Giroux (1997), forcas ideoldgicas e
materiais que tém contribuido para a proletarizacao do trabalho docente, tendéncia de restringir
os professores a categoria de técnicos especializados dentro da burocracia escolar na qual
precisam apenas implementar programas curriculares.

A ideia dos professores como técnicos especializados desvaloriza esses profissionais,
uma vez que poderiam ser considerados intelectuais transformadores, cientistas. Além disso,
pensar os professores como técnicos fortalece a separacdo concepc¢do/execucdo, busca a
uniformizagéo do conhecimento da escola com o interesse de controle e geréncia, ocasionando
a depreciacao do trabalho critico, criativo e intelectual de professores e estudantes. Os relatos
das professoras a respeito do que poderia ser revisto na formacéo continuada para torna-la mais

significativa em suas relacbes com a pratica docente ddo conta que:

Eu brigo muito com isso 1a dentro da escola, o Maternal trabalha para um lado, o
1° Periodo trabalha para outro, o outro 2° Periodo trabalha pra outro, cada um
atirando pra um lado e ninguém chega num alvo, entdo eu vejo muito essa questdo
de vocé esta sabendo o que é que estd acontecendo la na sala da Rapunzel, e eu
percebia que quando a gente trabalhava dessa maneira que era os projetos, que
foram abortados, a gente percebia, que existia essa unidade. (ALICE)

A formacdo continuada me da a consciéncia de que eu tenho que estar sempre
buscando mais, mais conhecimentos, novas praticas, por isso acho que a parte da
fundamentacéo tedrica, discutir pesquisas, estudar tedricos, esta em falta, acho
que seja até por conta do tempo, quem sabe se fosse uma formacdo que
acontecesse o dia todo, poderia estar mostrando pra gente videos com situacgoes
reais, ou talvez, oferecessem mais cursos, por exemplo, com um tema relacionado
com a educagéo infantil, acho que tudo é importante. (BELA)

Formacao continuada com discussao em torno de tedricos, pegar alguns teoricos,
porque isso ai ia nos trazer também para o lado da pesquisa. Eu acho que de certa
forma, como é feito aqui, de dar tudo pronto pra um professor, se as atividades ja
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estdo prontas, ja vem desde a hora da minha acolhida até a hora da saida da minha
sala de aula com atividades prontas até pra eu entregar pro meu aluno, de certa
forma, eu vou me acomodar, porque nos seres humanos, nds temos esse problema.
(CACHINHOS DOURADOS)

A docéncia ja me ensinou a questao da préatica pedagdgica, a questdo do papel do
professor, a questdo do profissionalismo do professor na sua area e a pratica de
ensino do dia a dia, na sala de aula me ensinou que vocé pega tudo isso retne e
tira 0 melhor que vocé puder para vocé desenvolver em sua sala de aula, o teu
sentimento pela profissdo, sé fica na profissdo quem gosta. (CHAPEUZINHO
VERMELHO)

A gente percebe que o conhecimento, ele ¢ infinito, estamos sempre buscando, é
preciso que o professor seja um pesquisador. Ninguém pode esquecer, que na
educacdo infantil, a gente também ndo pode estd, tipo assim, a gente percebe que
a crianga aprende muito mais quando vocé procura uma forma ladica de ensinar,
do que vocé estar sO naquela cobranca assim muito rigida, entendeu?
(CINDERELA)

Sinto a necessidade do suporte do pedagogo nas dificuldades de sala de aula, o
pedagogo estd aquém, com muitas dificuldades, entdo assim como o professor
participa de uma formacao continuada, o gestor também deveria participar de uma
formacdo continuada, o pedagogo também poderia participar de uma formacéo
continuada toda a escola, depois, socializar essa propria formacéo pra tirar
resultados favoraveis e positivos pra escola e pra sala de aula. (FERA)

Falando em formacdo continuada, nés professores, assim como o médico, 0
enfermeiro, a gente trabalha com formacéo e também com as mentes diversas né,
vocé entra numa sala de aula vocé ndo encontra um ambiente Unico s&o
comportamentos diferentes também, por isso n6s temos que estar renovando nossa
pratica porque uma coisa que serve pra um aluno ndo serve pro outro. Na formacéo
aqui que eu estou, ja vai fazer trés ou quatro anos, ndo sei, no inicio tinha muita
oficina, tinha confecgdo de muita coisa, muito material mesmo ladico, entdo essas
oficinas, quando a gente estava la confeccionando esses materiais, eu pelo menos
ja pensava na minha turma né, eu ja pensava como € que o fulano ia reagir com
isso, entendeu? Entdo € importante, além do nosso conhecimento, pra dar essa
reanimada na gente. (RAPUNZEL)

A professora Alice afirma que argumenta pela unicidade na escola, pelo trabalho
integrado e coletivo. Considera importante e necessario que os funcionarios e, principalmente,
as professoras trabalhem de forma coletiva, com troca de experiéncias para facilitar o
desenvolvimento da pratica docente. Esse trabalho coletivo, segundo a professora deve
envolver, também, professores do maternal, de todas as etapas para a consecuc¢do do objetivo
final da educagéo infantil da Secretaria Municipal de Educagéo, que se traduz em garantir a
alfabetizacdo da crianca. Afirma que a formacgdo continuada por meio de projetos d& maior

sustentacdo a pratica docente.
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A concepgdo da professora Alice sobre a formagdo voltada para a préatica nos leva a
pensar sobre o lugar da teoria nos processos formativos dos professores. A professora Bela
considera que a formacgdo continuada nos torna mais conscientes da necessidade de buscar
conhecimentos profissionais e, por esta razdo, sente necessidade de maior aprofundamento
tedrico na formacgdo da qual participa. Declara que gostaria que oferecessem mais cursos, que
primassem pela unidade teoria/préatica. Pacheco e Flores (1999), ao abordarem a formacéo de
professores, afirmam que é preciso melhorar a competéncia profissional nos varios dominios
de sua atividade docente.

A professora Cachinhos Dourados sugere que a formagdo continuada seja feita com
discussdo em torno de tedricos, que seja embasada nas teorias pertinentes a educacgdo infantil.
Pondera que da forma como acontece a formacdo, na rede municipal, com a entrega de
planejamento e do material todo pronto, acomoda os professores. Neste sentido, percebemos a
insatisfacdo da professora por receber uma formagao direcionadora, baseada em uma dimenséo
técnica. Esse tipo de formacgdo desvaloriza, segundo Giroux (1997), o trabalho critico e
intelectual dos professores, pois sdo considerados apenas como técnicos especializados na
burocracia escolar. A professora Chapeuzinho Vermelho ndo faz referéncia explicita a
formacdo, mas discorre sobre sua pratica docente e a enfatiza, como l6cus de aprendizagens
sobre o papel do professor na sua area. De fato, a pratica ¢ um espaco de muitas aprendizagens,
porém a profissao docente exige que os professores invistam em processos formativos para que
suas praticas sejam desenvolvidas de modo consciente. Afirma, ainda, que s6 permanece na
profissdo quem realmente tem afinidade com as atividades pedagdgicas da sala de aula e
afetividade pelas criangas.

A professora Cinderela demonstra compreender que a pesquisa sobre a préatica é
importante na formacdo do professor. Segundo relata, essa compreensdo fez com que
percebesse a importancia de trabalhar com as criangas de forma ludica, pois a ludicidade prende
a atencdo da crianca por mais tempo, facilitando a aprendizagem do educando. A professora
Fera reconhece a necessidade de apoio pedagdgico especifico nas atividades de sala de aula,
desenvolvendo parceria com a pedagoga e com a diretora da escola. A professora enfatiza que,
assim como as professoras tém oficinas de estudos quinzenalmente, as pedagogas e diretoras
da escola deveriam participar dos encontros para um momento coletivo de aprendizagens, de
troca de experiéncias.

A professora Rapunzel, ao referir-se & formagdo continuada a compara com outras
profissdes liberais, ressaltando que todos os profissionais necessitam dessa formacdo. De modo

particular, registra que os professores ndo podem prescindir de formacéo, haja visto seu trabalho
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é muito diverso, envolve comportamentos diferentes, 0 que gera necessidade de renovacgdo da
pratica. A referida professora valoriza as oficinas desenvolvidas, afirmando que séo bastante
Uteis para todas as professoras. Nessas oficinas ocorrem planejamento, elaboracéo de material
e analise de resultados. Ao narrar sobre as oficinas como espaco de formacdo a professora
Rapunzel ndo faz referéncia aos diferentes conhecimentos necessarios a pratica docente na
educacéo infantil.

No que se refere a contribuicdo da formacdo continuada, para maior significacdo da
pratica docente, € imperativo aos professores, segundo Giroux (1999), o desenvolvimento da
capacidade critica, aliando o pensamento a préatica, com uma dedicacdo especial aos valores do
intelecto, assumindo a responsabilidade ativa pelo que ensinam, como ensinam e sobre 0s
propdsitos de sua acdo. No préximo topico, dando sequéncia a analise, apresentamos a 32
categoria, com a tematica: Relacdes entre formacéo continuada e a pratica docente na educacgéo

infantil.

4.3 Categoria 3: Relacdes entre formacdo continuada e a pratica docente na educacéo
infantil

O cenério educacional brasileiro constantemente passa por transformacdes, seja em
relacdo aos aspectos legais, seja em relacdo aos aspectos metodoldgicos, como decorréncia do
avanco do conhecimento. Apesar dessas transformacgdes, percebemos a existéncia de
professores que atuam da mesma forma por longos anos, acomodados, sem buscar por
melhorias em sua pratica docente. Adotam uma posicao em que predomina a separacao entre a
teoria e a préatica e apresentam maior preocupacao com o contetido previsto no planejamento.
E possivel que um profissional competente e comprometido com o sucesso de seu aluno
permaneca nesta posicdo retrégrada? Que tipo de formacdo continuada pode ser ofertada para
a reelaboracdo da préatica docente?

A resposta a esse questionamento recolhemos nos registros anteriores das professoras
qguando anunciaram que para mudar é necessario ter o desejo e a vontade de mudar.
Compreendemos que um professor comprometido, que deseja o sucesso do seu aluno néo pode
permanecer desenvolvendo praticas cristalizadas no contexto social que é marcado pela
diversidade. Segundo Freire (1996), a pratica educativa em uma sociedade complexa exige a
problematizacdo, a angustia, a inquietacdo e a pesquisa. Desta feita, o professor ndo pode
permanecer na posicdo passiva de aceitacdo. Mas deve buscar incessantemente dinamizar a

pratica na mediacdo de conhecimentos, como um professor critico reflexivo, que ndo se
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contenta com uma formagdo precéria, e, tampouco, aceita o0 adestramento de sua prética.
Considerando o pensamento de Freire (1996), desenvolvemos na primeira subcategoria a

analise de narrativas produzidas sobre as demandas da formacéao continuada X pratica docente.

4.3.1 Subcategoria 1: Demandas da formagdo continuada X pratica docente

O professor é o profissional do ensino que tem como compromisso principal
compartilhar conhecimentos. Para esse mister precisa ter dominio sobre a matéria que leciona,
além de outros conhecimentos pertinentes a profissdo docente e a pratica educativa. Leva-se
em conta que na pessoa do professor e de sua metodologia, suas crengas e concepcdes,
defendemos que a formacéo (inicial e continuada) esteja voltada para caracteristicas da pratica
docente, o que vai além da transmissdo de saberes. O professor € um profissional capaz de
desenvolver conhecimentos e competéncias sobre o ensinar, a fim de seguir continuamente
aprendendo, de forma critica e reflexiva, em niveis mais complexos de estudo. Para tanto, a
formacéo requer como base o conhecimento profissional docente, orientado por principios da
reflexdo, da colaboracéo, entre outros.

Isto posto, registramos que a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional LDB
9.394/96, no seu art. 67, ao tratar da formacéo continuada estabelece que o professor deve ter
liberacdo de periodo referente ao aperfeicoamento profissional, conforme politica de
valorizacdo do professor. Esta proposicdo da Lei garante um periodo reservado a estudos,
planejamento e avaliacdo, incluidos na carga horéria de trabalho, que assegura ao professor
prosseguimento nos seus estudos em niveis mais complexos.

Nessa ldgica a formacdo continuada do professor se apoia na compreensdo da escola
como locus formativo. Segundo Chiare (2012) e Mogarro (2005), a escola como l6cus
privilegiado de formacdo propicia o reconhecimento e a valorizacdo do saber docente e 0
entendimento acerca dos ciclos de vida e das diferentes etapas do desenvolvimento dos
profissionais do magistério. Ou seja, o professor podera, ao se formar, colocar em acdo os
conhecimentos, habilidades, atitudes e valores necessarios para a reelaboracdo da pratica
docente. A respeito das demandas da formagdo continuada e da préatica docente de professores

da Educacéo Infantil, vejamos o que nos dizem as professoras:

O 1° encontro que tivemos que foi no Bela Vista e as formadoras foram as daqui
mesmo do Odilon, nds aprendemos muitas técnicas de como fazer de uma maneira
Iudica, em seguida entramos para o Projeto do IAB e vejo que ai mudou o foco, a
formacéo continuada te da essa formac&o politica dessa relacdo com o contetdo?



Eu vejo assim, antes eu sentia isso, ja com o IAB eu ndo sinto, eu vejo que no |1AB
0s objetivos dele sdo muito determinados e nem sempre se encontram com 0S
mesmos objetivos da Semec, sdo coisas completamente diferentes os objetivos
que eles tragcam, e nessa hora as coisas do IAB séo imexiveis, vocé s6 tem que
engolir e pronto, e em que se resume essa formacgéo que a gente esta vindo? Sé
passar informacdes e rever aquilo que a gente ja faz por exemplo, na hora do
planejamento. O que ainda nos salva, sdo umas exposicdes de atividades que as
professoras fazem e que deram certo, de vez em quando tem essas amostras e fica
por isso mesmo, mas investir mesmo nessa formacao continuada como era antes,
ndo vejo. Eu vejo assim que ndés que estamos trabalhando com o IAB é muito
bitolado e esta deixando a desejar. (ALICE)

Eu me senti mais preparada com a outra formagao “Passo a passo, construindo
lacos”, eu acho que o nivel dessas formagdes nao ta no nivel como deveria estar,
acho que deveriam dar formac&o para os professores com mais teorias num nivel
mais elevado, porque a gente vem pra essas formagGes simplesmente pra seguir
aquele planejamento, as vezes até fazer o préprio planejamento, eu sinto que a
gente deveria participar de mini cursos pra nos capacitar mesmo mais, pra gente
ter essa visdo mais politica, teoria mesmo, eu sinto essa falta, de algo assim mais
avancado, que nos estimule. (BELA)

N&o tenho tanta experiéncia, na formacdo, essa parte do dia-a-dia que faz a
diferenca dentro da tua sala de aula, vocé tem que adaptar a realidade da tua sala
de aula, porque ela te d& um norte, ela te mostra o que o colega fez, nos mostra
isso aqui e tu vais trabalhar pra levar pra tua realidade, |4 na tua realidade tu vai
procurar fazer, ver o que tu aprendeu dentro da tua formacédo e adaptar. Entao é
isso que eu faco, vejo 0 que os colegas fazem nas salas de aula, vejo se isso ta
dando certo e vejo 0 que aproveito pra adaptar a minha realidade, porque cada
grupo de crianga tem a sua realidade diferente. Na minha sala de aula tem
realidades diferentes, tem alunos mais avancados, aluno mais aquém, ali eu faco
adaptacdes de atividades. (CACHINHOS DOURADOS)

Essa formacdo continuada que acontece aqui, ela nos prepara 100%? Néo, ela ndo
nos prepara, da suporte, se a gente quiser a gente tem que ir pros livros, pesquisar
em internet, agir por conta nossa é essa falta ai que eu sinto desse apoio maior da
prépria Semec que ndo esta dando essa oportunidade de estar estudando, nos
capacitando melhor e é ai onde entra a palavra conformismo, essa formacdo esta
muito mais pra conformacdo do que pra essa visdo politica, tedrica, certo?
(CHAPEUZINHO VERMELHO)

Quando iniciou, porque eu também participo do IAB cheguei a participar de outras
formacgdes, mas foi pouco tempo, a gente trabalha muito mais no 1AB, porque a
preocupacdo € como Alice diz, é diferente 0 que a Semec quer e o que o IAB
propde, porque agora as criangas vao fazer provinha e vocé fica naquela luta pra
seguir 0 programa a risca, mas o que a Semec quer? O menino lendo e escrevendo
e 0 programa ndo da esse suporte é por isso que esta tendo essas tarefinhas ai
desafiadoras por que? Porque sé o programa ndo da suporte pra aprendizagem da
crianga. (CINDERELA)

147
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Essa formacéo que participo me transforma politicamente porque nos leva a uma
dimensdo de repensar o que nds estamos levando a nossas criangas, de nos
construirmos aquilo que n6s vamos apresentar também pra nossas criangas e a
questdo também de aperfeigoar, porque quando eu iniciei na educacgéo infantil eu
tinha um modo de pensar, de ver a educacéo infantil e a partir do momento que eu
entrei na Prefeitura, que comecei a participar da formacéo continuada, como ja
tenho varias experiéncias em varios segmentos da educacao infantil, na questdo
da formacdo, entdo eu vi que a formacéao da educacdo infantil aqui, ela nos da essa
dimenséo de transformar, de mudar, de vocé ver que pode fazer o diferencial em
relacdo a educagdo, entdo eu vejo que vocé pode aperfeicoar, vocé pode
transformar, e até a questdo mesmo de libertar politicamente em relacdo a nossa
aprendizagem ao nosso modo de pensar e ser professor. (FERA)

Eles querem professores é que saibam o que vai fazer dentro de sala de aula,
porque eles ndo podem dar um tiro em si mesmo, de criar uma revolucdo, porque
se eu sou um ser pensante, sei do que hoje é meu direito, com certeza eles vao
esperar 0 que, que a gente va atras disso como hoje eu acho que até alguns ja
fazem e até um pouco assim dessa revolta com os gestores de educacdo porque
deixam a desejar certos tipos de direitos dos professores, entdo eu acho que essa
falta de formacédo ¢é intencional, e ai a questdo da relagdo mesmo dos tedricos que
a gente nao tem, porque a Prefeitura aqui ela faz isso, ela mostra o como fazer,
mas o porqué fazer a gente ndo sabe, sabe porque vai pesquisar.(RAPUNZEL)

No processo de leitura e analise das narrativas das professoras percebemos que, em sua
maioria, as professoras ndo estdo satisfeitas com os programas de formacdo continuada
ofertados pela Secretaria Municipal de Educacdo, demonstrando nos relatos que estdo
sobrecarregadas no trabalho que executam. Nesse ponto de vista, Alice analisa os dois
programas de formacéo continuada ofertados pela Secretaria de Educacéo e afirma que, quando
participava do Projeto Passo a passo: construindo lagos, considerava sua formacao continuada
mais politica e que com o Programa do IAB julga haver um descompasso entre esse programa
e 0s objetivos da educacdo infantil. Sente-se sobrecarregada pelo programa, que demanda
grande carga de trabalho. Afirma trabalhar em duas frentes para conseguir alfabetizar seus
alunos, caracterizando o programa oficial IAB como insatisfatorio para o alcance das metas
ensejadas nas turmas de 2° Periodo da educacao infantil.

Da mesma forma, Bela considera que o nivel da formagédo no Projeto Passo a Passo:
construindo lacos, seria mais adequado a educagéo infantil, embora reclame por mais teoria nas
formacbes continuadas e por uma énfase nas questdes mais politicas inerentes a prética
educativa. A professora Cachinhos Dourados também reclama da formagdo continuada,
vinculada ao Programa do IAB. Informa que as formadoras dao o norte para as praticas, de

modo que possam prosseguir realizando as adequacdes necessarias de acordo com a realidade



149

de cada professora e de cada turma. A professora Chapeuzinho Vermelho faz duras criticas as
formagdes, afirmando que a formacdo que participa néo prepara o professor, admite que para
se formar tem que pesquisar na internet, agir por conta propria e ndo percebe o apoio da
Secretaria Municipal de Educacgéo. Declara, portanto, que a formacéo continuada esta formando
para o conformismo, para a acomodacao e ndo para a criticidade. O registro feito pela professora
é importante por mostrar que o professor ao perceber sua situagdo de oprimido pode reagir
diante da situacao opressora (FREIRE, 1996).

A professora Cinderela alega que ja participou das duas formagdes continuadas e que
no Programa IAB a carga de trabalho é excessiva, que a metodologia exigida no Programa |AB
ndo condiz com os objetivos da Secretaria Municipal. Reconhece que sua atuacéo, conforme
exige o referido Programa, ndo consegue atingir suas metas. Necessita, ir em busca de outras
estratégias indispensaveis a alfabetizacdo das criancas do 2° Periodo. Em contrapartida, a
professora Fera considera que a formagdo continuada da qual participa a transforma
politicamente e a leva a refletir e repensar, aperfeicoar, transformar e até libertar-se
politicamente, o que nos faz compreender que, ideologicamente, surgem contradicdes no
discurso da professora. A fala contradiz outras posi¢Bes explicitadas sobre a formacdo. Em
outros momentos, enfatizou a necessidade de mudanca na formacdo, ao referir-se a
fragmentac6es do processo formativo, bem como as limitagGes desse processo por se preocupar
apenas com as praticas.

A professora Rapunzel ndo anuncia sua posi¢do em relacdo a formacao continuada, mas
demonstra sensibilidade nas colocac6es de suas colegas, pois considera que a falta de formacéo
é intencional, que ndo héa aprofundamento teérico, mas apenas uma preocupagdo com 0 como
fazer e ndo com o porqué, resumindo os professores a funcdo de executores de atividades.
Portanto, reporta-se a intencionalidade de uma formacgdo meramente técnica, que subestima a
capacidade de pensar dos professores. Ratifica que a formacao é preocupada com o como fazer.

Com as narrativas das professoras nos reportamos ao que Giroux (1997) e Freire (2013)
entendem a respeito da ideologia dominante que desvaloriza a pessoa do professor, reduzindo-
0 ao papel de implementador de programas verticalizados, pensados por outras pessoas.
Percebemos no posicionamento das professoras a emergéncia de posturas de intelectuais
criticos, no sentido de busca de significados do valor educativo da sua agdo. Contreras (2002)
reporta-se a esse aspecto afirmando que o professor deve participar ativamente para descobrir
o oculto, decifrar a origem historica e social do que se apresenta normalmente na formacéo
continuada, mas que ndo condiz com o real. De modo geral, as professoras se angustiam em ter

que seguir um programa que nao condiz com o0s objetivos ou metas elencadas pela Educacgéo
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Infantil. A anélise das peculiaridades da formacdo ofertada as professoras nos faz evocar as
afirmacdes de Vasconcelos (2012) ao ressaltar a importancia da educacdo de infancia ser
ofertada com qualidade, caso contrario traz impactos bastante negativos no desenvolvimento
da crianca tornando-se uma oportunidade desperdicada. Para continuidade da analise

apresentamos a segunda subcategoria: Pontos positivos da formagéo continuada.

4.3.2 Subcategoria 2: Pontos positivos da formacao continuada

A formacdo continuada de professores da educacéo infantil € uma necessidade crescente
no meio educacional tendo em vista que a formacé&o inicial ndo consegue suprir as demandas
da préatica docente, por ser uma acdo de grande complexidade. Concordamos acerca da
importancia da formacao continuada, tendo em vista que a pratica docente exige dos professores
a ampliacdo dos conhecimentos profissionais. Gastaldi (2012) afirma que o campo educacional
é muito dindmico, que da pratica emanam necessidades sentidas pelos préprios professores,
oriundas das situacOes cotidianas das vivéncias da profissao. Por isso, a formacédo continuada,
torna-se uma necessidade para que ocorram mudancas no trabalho docente. Essas mudancas
ndo ocorrem de forma rapida, mas ao longo do tempo e, gradualmente, centrada na figura do
professor, pautada no seu ciclo de vida profissional.

As formacBes ndo sdo separadas e ai € veterana junto com novatas. O que eu acho
bom é que tem aquela troca, mas eu acho que deveria ser sO veteranas. Eu vejo
que querendo ou ndo é uma oportunidade que varios professores vao estar juntos,
que nds temos essa capacidade de que, mesmo que o0 tema nao seja aquele a gente
puxa porque 0 que o coragdo ta cheio é o que vem na boca mesmo, entdo é uma
oportunidade sim da gente trocar essa experiéncia, entdo a Rapunzel muitas vezes
ja t& mais familiarizada com a nova LDB e ai 0 que uma ja sabe vai acrescentar
com 0 que a outra sabe, entdo isso eu acho muito positivo, na nossa formacao
continuada aqui no Odilon. (ALICE)

Eu vejo assim, concordo com a Alice que é positivo a gente ta4 trocando
experiéncia, a gente aproveita as coisas que a gente acha positivo na troca de
experiéncia e leva pra nossa rotina, € muito bom, o que eu gosto mais, que as vezes
quando eu venho pra formacao eu saio assim mais motivada, nem tanto pelo tema
que elas vao falar, pelo que a formadora ta passando pra gente, mas por essa
conversa que a gente tem com as colegas, por nosso encontro. (BELA)

O que vejo é que a nossa formacao é, 0 mesmo material que é utilizado em todas
as escolas, e la o professor pode modificar, usar 0 seu método pesquisar em cima
daquilo que me deram, ou seja, esse més vamos falar sobre meio ambiente, ela me
deu algumas atividades sobre meio ambiente, mas ela me disse, professora em
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cima disso aqui tu pode pesquisar ou entdo tu ndo precisa fazer mais nada, tu
trabalha em cima disso! O professor € livre, e ai entra o diferencial, tu vai fazer as
tuas proprias pesquisas, tu entra na internet, tu procura num livro, tu vai usar
métodos, tu vé& o que teu aluno ta precisando, tem aquele aluno mais avangado,
tem aquele aluno que néo estd, entdo tu vai, até dentro da tua propria sala, tu vai
ter que usar atividades diferentes pra tu atingir aquele aluno e o seu objetivo.
(CACHINHOS DOURADOS)

Um ponto positivo meu, de minha pessoa, eu trato meus alunos como eu gostaria
que tratasse um filho meu, ou sobrinho, discriminagéo na minha sala de aula, cara
de nojo eu ndo aceito. E outro ponto positivo que eu acho da gente que teve uma
boa formacdo é que sabemos como devemos ser profissionais e essas que estdo
sendo formadas eu nao sei qual a realidade que elas pensam, porque na Prefeitura
pensar que nédo vao trabalhar, eu disse vocés véo trabalhar mais que na escola
particular. (CHAPEUZINHO VERMELHO)

A formacéo nos ajuda muito, principalmente na questéo das trocas com as colegas,
como também, o que as formadoras trazem, nos ajudam bastante na nossa pratica
da sala de aula. Eu acho muito importante essa questdo da formacéo, inclusive
com a formadora do meu grupo, ela realmente te da um direcionamento.
(CINDERELA)

Eu particularmente, gosto da formacéo, quando eu venho pra formacéo, eu ndo
venho pra levar bagagem daqui como forma de fazer totalmente naquela direcéo,
mas sim, como as formadoras deixam bem claro, isso aqui ndo ta pronto so pra
vocé aplicar, é apenas um norte, uma ideia a ser amadurecida, a ser transformada,
a ser reformulada, entdo é com essa consciéncia que eu venho pra formag&o.
(FERA)

O mais importante que sinto na nossa formacao continuada é o encorajamento por
parte das formadoras, aquele ano mesmo que é depositado na gente, porque as
vezes mesmo, eu sinto que a formadora achando que a turma esta desmotivada,
esta reclamando demais, ela sabe como levantar a gente, na proxima formagéao ela
traz estratégias pra gente, mostrando pra gente que néo é dificil. (RAPUNZEL)

Os trechos narrados evidenciam os pontos positivos elencados pelas professoras, sobre
a formacdo continuada de professores da educacdo infantil. Essa formacgdo, na
contemporaneidade, emerge como alternativa de qualificacdo da préatica e, ainda, como fonte
de investigar a realidade escolar. A professora Alice percebe como ponto positivo da formagéo
continuada a troca de experiéncias, momento em que as professoras conversam sobre as
dificuldades sentidas em sala de aula e trocam informagdes Uteis a vida na escola. Aspecto
positivo da formacdo é a oportunidade de trocar experiéncias e conhecimentos. A professora
Bela, concordando com a professora Alice, acrescenta que todas as vezes que participa da

formagédo sai motivada pelos contatos, interacbes com as colegas e com as formadoras,
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realcando essa interagdo com os pares na socializacdo das experiéncias. Os dados analisados
nos fazem pensar que esse tipo de formagao, na dimens&o critico-reflexiva, de acordo com Brito
(2007), deve se considerar o carater privado das experiéncias docentes, 0 que exige
investimentos nas socializacdes das experiéncias docentes por se constituirem fontes proficuas
de producéo e ampliacdo da cultura docente.

A professora Cachinhos Dourados ressalta como positivo a questdo da uniformizagao
dos materiais utilizados por todas as professoras nas formacOes, por ser possivel fazer
adequacdes de acordo com o seu contexto. O aspecto positivo da formacdo é receber as
orientacOes para desenvolver a pratica docente com a possibilidade de alterar o que foi sugerido.
A professora Chapeuzinho Vermelho manifestou pontos positivos da formacao, destacando que
a formacdo continuada colabora para saber como atuar profissionalmente e reconhecer a
dimensao do trabalho a ser realizado. Em relacdo a sua acdo aponta duas dimensdes: interna e
externa. Na dimenséo interna referiu-se ao tratamento destinado aos alunos, que envolve o amor
e o respeito. Freire (1996) afirma que ensinar exige comprometimento e que ndo é possivel o
professor exercer sua atividade, sem se revelar diante de seus alunos, sem amar seus educandos.
Na dimensdo externa observamos que a interlocutora percebe que ndo basta ensinar, mas que é
preciso formar o educando para conviver com a diversidade.

A professora Cinderela considera positiva a formacdo continuada como suporte a
pratica docente que adquire a partir das trocas de experiéncias com as colegas, assim como,
valoriza o trabalho e 0 compromisso das formadoras. A professora Fera realca que a formacéo
continuada da apenas uma orientacdo didatica que pode ser desenvolvida na escola de acordo
com o seu contexto de atuacgdo. Significa que essas orientagdes podem ser reformuladas pelas
professoras. A interlocutora Rapunzel considera como ponto positivo a crenga das formadoras
no potencial das professoras, pois estdo atentas ao que as professoras necessitam no sentido de
buscar atividades para a pratica em sala com seus planejamentos. Ponto positivo na pessoa da
formadora que encoraja o grupo buscando envolvé-lo na formagéo.

As narrativas das professoras Alice, Bela, Cachinhos Dourados e Chapeuzinho
Vermelho nos fazem perceber que o clima politico e ideoldgico ndo parece favoravel neste
momento na formacéo continuada, ndo citaram com convicgao o que consideram positivo nessa
formagéo. O clima de “insatisfagdo” pode ser compreendido a partir do posicionamento de
Giroux (1997) que sugere unirmos ao debate publico uma analise critica da realidade em
conjunto com a oportunidade de nos engajarmos numa autocritica necessaria em relacdo a

natureza e finalidade da formac&o de professores. Por meio da autocritica, temos a capacidade



153

de intervir em nossa autoformacdo e transformar as caracteristicas opressivas da sociedade
hegemonica.

Quanto as narrativas de Cinderela, Fera e Rapunzel vimos suas posturas em relacéo a
funcdo da formacgdo continuada que servem para apontar caminhos a trilhar na escola, o0 que
nos direciona ao posicionamento de Vasconcelos (1997), que considera os professores como
participantes ativos que geram e absorvem na escola conhecimentos, que lutam por um sentido
de poder e autonomia para si e seus alunos para dar sentido a vida. Passamos agora para nosso
préximo topico, terceira subcategoria, que se refere aos pontos negativos da formacéo

continuada a partir dos pontos de vista das professoras.

4.3.3 Subcategoria 3: Pontos negativos da formacéo continuada

Com a promulgacgéo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei 9.394/96),
que garante aos professores um periodo reservado de estudos, planejamento e avaliacdo
incluidos na carga horaria de trabalho, observamos o crescimento da oferta de formacéo
continuada, que é compreendida como processo que colabora com o desenvolvimento
profissional docente. Compreendemos que o0s professores, apesar da formagéo inicial
(graduagao) necessitam de abertura para maiores possibilidades de formag&o. Essa formagéo
para atender as especificidades da préatica carece de envolver a reflexdo, a partilha de saberes,
0s questionamentos e as trocas de experiéncias. Com essa perspectiva 0s processos formativos
podem contribuir para a reelaboracdo da préatica. Rodrigues e Esteves (1993) propbem que a
formacdo continuada precisa atender as necessidades reais dos professores em sala de aula e da
escola como um todo, problematizando e buscando préticas para producdo e consolidacdo de
conhecimentos e préaticas. Mas, nem sempre a formacéo atende as necessidades dos professores
e, em consequéncia disso, € comum a resisténcia desses profissionais diante da oferta de

formag&o. A esse respeito relatam:

Continuar da forma como estd eu ndo gosto, acredito que as superintendentes,
tinham que dividir o grupo, porque se ndo a gente fica no repeteco, repeteco e
nunca avanca e 0s nossos alunos a gente ja sabe como lidar com a turma e ai as
meninas que estdo entrando agora, que apesar de eu achar muito positivo essa
questdo das faculdades, a formacdo que vem nédo d&o suporte pra essas meninas,
e quando a gente vai trocar uma ideia com elas nem sempre elas acham que a gente
ta querendo ajudar e ai a gente é criticada. (ALICE)

Um dos pontos negativos que eu sinto € que as vezes elas falam como se a gente
tivesse em outra realidade, por exemplo tem aquelas tarefas do reforco, do desafio,
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como se fosse so falar, mas na realidade quem esta na sala de aula quem sabe é a
gente, a gente é que sabe o que vai fazer de reforco, quem ta precisando de reforco,
que atividade a gente vai fazer, eu aplico a minha realidade, eu adequo a minha
realidade porque gracas a Deus estou tendo bom resultado, eu sei do meu trabalho
e as vezes a gente € criticada nessas formacdes, no proprio trabalho eu sinto assim
quando colegas dizem, ah tu te empenha mais por causa do prémio, ndo é! Eu
sempre fui assim. (BELA)

Eu vejo que se as formacdes fossem diferentes, tivessem mais selecGes, espagos,
perguntando ao professor o que vocé quer trabalhar na sua sala? Poesia? Temos
um ambiente com pessoas capacitadas e vao te mostrar como trabalhar poesia,
como trabalhar musica na sala de aula, porque eu ndo tenho tanta experiéncia em
trabalhar outras dindmicas, mas se tiver um grupo de pessoas, formadores, pra te
apoiar e te trazer bagagem, s6 nos engrandeceria. (CACHINHOS DOURADOQS)

A formacdo continuada ndo te da suporte pra trabalhar com criangas especiais,
porgue esse ano ingressou na minha sala uma crianga com autismo. A gente se
desespera com essa responsabilidade pra cumprir o papel da gente. [...] eu fui
atras, estive na Secretaria, consegui participar de uma Jornada sobre autismo,
porque uma pessoa l& me cedeu a vaga, mas até entdo eu ndo sabia de nada, nada.
(CINDERELA)

Olha s6, como nossa amiga Cinderela falou: uma pessoa da Secretaria cedeu a
vaga pra ela. Uma pessoa que nédo estava na sala de aula, que ndo lida com crianga
especial. NGs professoras dentro da sala de aula, ndo temos essa oportunidade,
cadé a acdo politica pedagdgica? Nos estamos na nossa formacao sendo treinadas,
ensinar o aluno a pegar no lépis, eu me sinto como se estivéssemos na década de
30 do século passado. (CHAPEUZINHO VERMELHO)

O que o sistema de educacdo quer, a Secretaria Municipal, sdo resultados, alunos
alfabéticos, lendo e escrevendo de acordo com as solicitacdes deles l1a. Mas, estdo
cobrando além, querem a minha crianga de 5 anos lendo e escrevendo textos, entdo
as professoras da formacdo estdo correndo atras de pegar o professor, jogar la
dentro da formacdo e incutir isso nele, a vontade deles. (FERA)

Uma coisa que as formadoras fazem aqui que é dar o planejamento pronto, dar a
atividade, entdo ta tudo ali, bonitinho sé pra vocé imprimir. Acho também que
deveria se investir mais no Maternal, porque quando ndo tem um Maternal bem
feito a professora do 1° e 2° Periodo pena. (RAPUNZEL)

A formacéo continuada de professores da educacgéo infantil constitui uma necessidade
permanente na carreira docente, condicdo sine qua non para conseguirmos fazer frente aos
desafios que a profissdo nos apresenta. Na analise do panorama da profissdo docente nédo
concebemos prética docente pautada apenas pela formacé&o inicial e/ou experiéncia acumulada.
H& necessidade de programas de formacdo continuada que propiciem aos professores

atualizacdes e aprofundamentos teoricos, reflexdo sobre a pratica docente, processo constante
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de autoavaliacdo que os orientem na reelaboracdo da pratica docente. Analisando os relatos
apresentados pelas interlocutoras, vimos que a professora Alice considera desperdicio de tempo
a realizacdo da formacdo continuada das professoras experientes em conjunto com as
professoras novatas. Reivindica que haja divisdo do grupo e considera como ponto negativo 0s
contelidos repetitivos que sdo abordados na formacdo. Afirma que a formagdo ndo da suporte
para as professoras iniciantes, pois forma apenas no sentido técnico, direcionando o saber fazer.
Advoga que as professoras iniciantes precisam ter humildade para aceitar as contribuicGes de
professoras experientes por serem profissionais que podem contribuir com suas experiéncias.

A professora Bela entende como ponto negativo da formagéo o direcionamento dado
pelas formadoras em relacdo a pratica docente, considera essa formacéo fora da realidade, o
que exige reorganiza-la e adequa-la a sua realidade. A outra critica feita por essa professora
refere-se a premiacdo que recebe todo ano por seus resultados positivos, afirma que recebe
criticas por seus pares por pensarem que se empenha por objetivar a premiagdo. Comenta que
formagé@o precisa levar em conta os saberes que os professores possuem. A professora
Cachinhos Dourados manifesta insatisfacdo com a formacéo continuada da qual participa, por
ndo levar em conta as necessidades formativas sentidas por cada professora. Esta posi¢do nos
recorda Rodrigues e Esteves (1993) que afirmam que a formacdo continuada deve partir das
necessidades reais dos professores e de seus alunos, consideram imprescindiveis a formagao de
professores a partir de projetos que valorizem a préatica escolar do professor.

A professora Chapeuzinho Vermelho manteve uma postura critica, ressaltando falta de
suporte da Secretaria Municipal de Educacdo ao professor diante das situacbes complexas
vivenciadas na sala de aula. Reconhece que a formacao resume-se a treinamento e demonstra
perceber que o trabalho docente ndo possui apenas a dimenséo técnica, ao referir-se a dimenséo
politico-pedagdgica desse trabalho. A professora Cinderela, ao analisar pontos negativos da
formacdo, destaca que a formacdo continuada ndo da suporte para o trabalho com criancas
especiais. Reporta-se a um caso em sua sala de aula, que a mobilizou a procurar soluctes
individualmente, sem o suporte dos formadores. Ao analisarmos a narrativa desta professora
recordamos o posicionamento de Contreras (2002) ao ressaltar a importancia de atendimento
as circunstancias que cada pratica docente apresenta. O autor afirma que ndo é recomendavel
uniformizar os processos educativos, aplicando um tratamento homogéneo.

A professora Fera ressalta como negativo o excesso de cobranga das formadoras em
relacdo aos resultados do ensino, bem como o fato de a formacdo ser direcionada para a
dimensdo técnica da pratica docente. Enfatiza que as formadoras querem “incutir” nas

professoras a valorizacdo do saber fazer. A interlocutora Rapunzel ressalta como ponto negativo
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receber o planejamento e as atividades de aula prontas, pois essa pratica limita e acomoda o0
professor que ndo tem compromisso e responsabilidade. A postura das formadoras, segundo 0s
dados da pesquisa, em relacdo a pratica docente no contexto da sala de aula, demonstra que o
oficio de professor ainda é considerado como atividade meramente técnica. Esse tipo de postura
demonstra, também, segundo Giroux (1997), pouca confianca na capacidade dos professores
de se constituirem como lideres intelectuais, reduzindo a atuagdo desses profissionais ao status
de técnico e de executor de tarefas.

E importante ressaltar que as narrativas feitas pelas professoras colaboram com um dos
objetivos da formacdo, que é de proporcionar reflexdes sobre situagdes praticas, ajudando o
profissional a pensar sobre como podera agir diante das situagdes reais da vida cotidiana da sala
de aula e da escola. Os relatos sobre os pontos negativos em relagdo a formagéo continuada
refletem a acdo e reacdo das professoras no processo de formacdo de suas identidades
professorais, demonstram pensar no fazer pedagdgico, e que estdo dispostas ndo so a aprender
a aprender, mas, também, a contribuir com a formacéao de seus pares por meio de um processo
de troca de experiéncia. O proximo topico de analise trata da Categoria 4: Formacdo continuada

e a reelaboracdo da pratica docente.

4.4 Categoria 4: Formacao continuada e a reelaboracéo da prética docente

Falar de formacédo continuada de professores da educacdo infantil na interface com a
pratica docente nos remete a figura de professor como profissional cujo oficio desenvolve-se
na articulacdo de diferentes conhecimentos, competéncias e habilidades que ndo devem ser
engessadas, nem encaradas como ferramentas de uma técnica, pois o trabalho docente cotidiano
exige reflexdo, analise pratica meramente das situacdes e tomada de decisdes. Esse trabalho
requer profissional que tem a funcdo de mediador de conhecimentos das aprendizagens dos
educandos, principais atores ou sujeitos sociais da pratica educativa. Nessa pratica, 0S
professores ocupam posicao de destaque em relacdo as propostas curriculares e na mediacao da
cultura e dos saberes escolares na perspectiva do curriculo.

No desenvolvimento do curriculo escolar os professores produzem uma riqueza de
conhecimentos que devem ser assumidos como ponto de partida do processo de reelaboracéo
da préatica docente. Estamos nos referindo a um profissional capacitado, com potencial para
colaboracdo e para a revisitagdo da prética docente. Novoa (1995, p. 26) sugere, para
reelaboracdo da pratica, a criagdo de redes coletivas de trabalho, que se constituem “[...] fator

decisivo de socializagao profissional e de afirmacgéo de valores préoprios da pratica docente”.
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Isso significa pensar uma formacdo continuada ligada, inseparavelmente, a produgdo dos
sentidos, sobre o dia a dia e sobre as experiéncias de vida. Nesta parte do estudo, primeira

subcategoria, analisamos dados referentes a reflexividade na pratica docente.

4.4.1 Subcategoria 1: Reflexividade na pratica docente

Na formacdo continuada de professores da educagdo infantil consideramos como
atividade indispensavel a reflexd@o critica sobre a pratica. Segundo Freire (1996), € pensando
criticamente a préatica docente do presente ou do passado que podemos melhorar a pratica
docente do futuro. Para o autor, a reflex@o precisa ser um exercicio constante na pratica docente
comprometida com uma formacao cidada do aluno. No exercicio da reflexdo faz-se necessario
que o professor seja curioso, ouga os alunos e os colegas, problematize a pratica e atue como
um pesquisador dessa propria pratica. Schon (1995, p. 82) refere-se a reflexdo-na-acdo, que
“[...] exige do professor uma capacidade de individualizar, prestar aten¢do a um aluno, tendo a
nocdo de seu grau de compreensdo ¢ das suas dificuldades”. Por meio da reflexdo o professor
pode conhecer melhor sua pratica, o aluno e sua familia. Vejamos, portanto, sobre a

reflexividade na prética docente, o que as interlocutoras narraram:

Essa questdo da reflexividade ja acontece exatamente, a partir do momento que
vocé obtém essa informacdo na formacdo continuada, vocé leva essa informacao
pra voceé refletir como é que esta sendo a sua agdo em cima disso, entdo, as vezes,
aqui nessa roda de conversa é que a gente vé& que a nossa pratica ndo ta indo ao
encontro dos bons resultados que as colegas estdo obtendo, entéo isso faz com que
a gente também reflita, achei muito propicio quando ela falou, ah! Entdo sua
escola teve 100%, pois me diga ai, qual é o pulo do gato que vocé tem feito? Entéo
eu acho que é por ai, é a gente trocar essas informacdes pra mudar nossa acao que
sO vai ser mudada se vocé parar pra refletir como é que ta sendo essa sua acéo,
porque muitas vezes a gente ndo tem quem lhe critique de maneira positiva e vocé
acha que ta abafando e nem sempre esta. (ALICE)

Enquanto professora considero muito importante a reflexdo ndo s6 na nossa
pratica, no nosso trabalho, na nossa vida profissional, mas em tudo na vida da
gente, a gente sempre tem que esta refletindo, repensando no que esta fazendo, no
que pode fazer pra mudar pra chegar onde quer chegar, alcancar os objetivos.
(BELA)

Essa questdo da agéo-reflexao e agéo, tanto o professor como a dire¢cdo como toda
a escola mesmo, tem que manter uma posicdo reflexiva, estar constantemente
revendo seus atos. A nossa escola mesmo, mudou a diretora, mas nos
conversamos, n0s somos capazes de continuar com 0 mesmo patamar, 0 mesmo
nivel, com o mesmo respeito com as familias. (CACHINHOS DOURADOQS)
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Eu acredito na importancia da reflexividade para minha pratica sim. Ontem
mesmo foi uma tarde muito dificil pra mim, em relacdo a essa questdo da
indisciplina por eu ter, a gente tenta de uma forma, tenta de outra e claro que eu
acredito que todo profissional tem dias que sai, tipo assim: meu Deus hoje eu ndo
dei conta. Ent&o, sempre eu procuro refletir buscando também formas de melhorar
a minha pratica. Eu acho isso fundamental, porque eu acredito que nao tem receita
pronta, entendeu, para o professor em sala de aula, eu procuro sempre estar
refletindo a minha pratica, como eu melhorar aqui, até em relacdo as atividades,
mas a gente ja recebe um planejamento e elas dizem, é s6 uma base pra vocé, eu
sempre procuro td modificando. (CINDERELA)

Fazendo aqui uma reflexdo. A formacgdo continuada que eu gosto mais € a da
minha escola com a pedagoga. Ela traz novidades, vé temas atuais, 0 nosso
planejamento é bem claro. Ela organiza, tudo baseado em autores e isso reflete na
nossa acdo, no cotidiano da nossa sala de aula, 0 que ndo vemos ocorrer na
formacdo continuada que participamos com esse programa do [IAB.
(CHAPEUZINHO VERMELHO)

A reflexividade pra mim é muito importante, porque quando a gente planeja a
gente pensa algo, num conteldo, na crianca, elabora algo pensando num todo.
Mas, quando a gente chega na sala de aula, se depara com as particularidades, com
situacBes que a gente ndo tinha esperado no momento de organizar aquele
planejamento, entdo quando dou aula e vejo que ndo alcancei meus objetivos eu
volto e vou pensar em novas estratégias, que possa atrair um publico maior das
minhas criangas, entdo eu vejo que é muito importante essa questdo de vocé
reelaborar, de fazer um novo planejamento. (FERA)

Considero essa questdo da reflexividade muito importante, pois sou uma
professora que tem grande preocupac¢do com o0 meu trabalho. Eu tenho consciéncia
da minha responsabilidade enquanto educadora, por isso tenho consciéncia da
minha responsabilidade com meus alunos, com meus colegas e com minha escola.
Tenho um grande trabalho em repensar as atividades do livro de forma que exija
mais do meu aluno, elaboro minhas atividades pensando no aluno e eu acho muito
importante na escola ter momentos de formacdo continuada também, porque
muita gente ndo quer formacdo, acha que vir pra ca é perder tempo. E eu acho que
na escola devia ter momentos assim de roda de conversa, pra vocé falar das suas
angustias, falar o que vocé pensa, ver o que esta funcionando e o que ndo esta
dando certo, pra melhorar. (RAPUNZEL)

A partir dos relatos das professoras foi possivel visualizar que consideram importante a
atividade de reflexividade na vida profissional, nas formacdes, na escola, na sala de aula.
Informam que essa atividade ocorre corriqueiramente, no dia a dia da profissdo. Concordamos
com as interlocutoras, pois a faculdade de pensar, de refletir, é inerente a natureza humana.
Freire (1996) refere-se a capacidade de reflexdo humana e propde que essa reflexdo tenha como

norte a analise critica da realidade. A professora Alice informa que algumas situagfes do
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cotidiano da escola a levam a repensar, reorganizar sua pratica, a partir da reflexdo, mas ao
descrever o processo reflexivo que vivencia, demonstra uma énfase na reflexdo técnica. A
professora Bela considera a reflexdo muito importante, tanto na vida profissional, quanto na
vida pessoal, pois refletir a faz repensar no que fazer para melhorar sua préatica. A professora
parece compreender que a reflexdo favorece mudancas significativas no trabalho docente.

A professora Cachinhos Dourados expde sucintamente que a questdo da reflexividade
estd na escola como um todo, pois todos refletem no sentido de buscar alternativas de superagédo
para elevar o indice de aprendizagem. A partir do relato da interlocutora, verificamos que a
reflexdo vivenciada na escola tem como foco a resolugédo de problemas da pratica. A professora
Cinderela afirma que reflete sobre como se configura sua a¢do para reelaborar a pratica docente.
Acredita que a reflexdo constitui atividade que favorece a melhoria da pratica docente. Descreve
0 processo reflexivo que vivencia como alternativa para resolver problemas do trabalho
docente.

A interlocutora Chapeuzinho Vermelho faz uma reflex&o sobre a formagéo continuada,
reconhecendo a importancia da formacdo que participa na escola, por enfatizar temas do
cotidiano da escola e da sala de aula. Afirma que a formacgéo continuada feita na escola tem
efeitos positivos na acdo das professoras, tendo em vista que se respalda em teorias relacionadas
a préatica docente na educacdo infantil. A posicdo assumida por essa professora nos faz
rememorar a afirmativa de Sarmento (2009) sobre a formacdo, quando diz que a postura
assumida pelos professores nos diferentes contextos, seja por continuidade ou por oposicao a
determinadas propostas sdo significativas e influem na forma de ser professor e produzem
reflexd@o acerca das posturas de outros professores.

A professora Fera considera importante a reflexividade por fundamentar e embasar a
pratica docente. Segundo a interlocutora, a reflexao auxilia os professores no sentido de superar
as dificuldades da pratica e a pensar em novas estratégias para reelaborar as atividades. A
narrativa de Rapunzel mostra que tem consciéncia do seu trabalho, como agdo que requer
constante reflexdo e reorganizacdo de atividades para a superacao da complexidade da pratica.
Entende que a reflexdo possibilita rever constantemente suas atividades. Acredita que a escola
poderia organizar momentos de reflexdfo com rodas de conversas, pois auxiliariam no
crescimento profissional docente. O pensamento da professora € confirmado por Campos
(2016) ao afirmar ser de grande importancia a formacdo em servigo, permanente, no contexto
da escola a fim de problematizar a pratica docente, a partir das trocas de experiéncias.

As afirmacdes das professoras sobre a reflexdo apontam para os pensamentos de Schon

(1995) e de Alarcéo (2003) que entendem que para viver a préatica reflexiva é necessario ao
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professor dominar as competéncias cognitivas, ter habilidade de criticar a prdpria pratica e de
rever os valores a ela subjacentes. Esses autores ressaltam que a reflexdo ndo deve ficar
circunscrita a sala de aula e a escola, mas deve abranger 0s contextos nos quais a pratica se
desenvolve, para compreensdo das consequéncias dessa pratica.

O estudo confirma que a formacdo continuada tem como principio estruturante a
reflexdo técnica para pensar a problemaética da pratica docente. Entendemos que a reflexao
exige encontros permanentes e continuos para permitir aos professores expressarem seus
conhecimentos e suas praticas. Essa reflexdo pode acontecer no processo individual e coletivo
de pensar a agdo realizada. Nesse sentido, as narrativas das professoras evidenciam a formacéo
que exige que se valorize a unidade teoria/pratica. Segundo Schén (1995), a unidade teoria e
pratica, a partir de um olhar retrospectivo em movimento dinamico de acdo, observacao,
descricdo possibilita aos professores consciéncia na tomada de decisdo para solucdo de
problemas da prética. Isso significa tornar-se construtor de seu préprio conhecimento e
transformar a sala de aula, em espaco de dialogo, de conscientizagdo.

Nesta perspectiva, o professor torna-se, conforme Pérez Gomez (1995), mais
competente, cria nova realidade, experimenta, corrige e inventa por meio do dialogo que
estabelece com a mesma realidade. Esse dialogo proporciona reflexdes sobre situac@es préticas,
ajudando o profissional a pensar e a fundamentar sua acdo mediante circunstancias reais da vida
cotidiana, levando-o a reelaboracéo da pratica docente. (BARRQOS, 2014). Sobre o principio da

colaboracédo nos processos formativos trataremos na segunda subcategoria, topico 4.4.2.

4.4.2 Subcategoria 2: Colaboracdo na pratica docente

Consideramos a colaboragdo na préatica docente um principio de grande importancia na
formacéo continuada de professores da educacdo infantil. A colaboracéo refere-se ndo somente
ao trabalho coletivo, mas diz respeito a solidariedade, a cooperacdo e ao envolvimento no
trabalho realizado, refere-se ao espaco escolar. Ao pensar a formacdo de professores temos
clareza na concepcao de escola, como espaco dinamico de formacao permanente, integrada ao
dia a dia dos professores e ndo a margem de programas profissionais e organizacionais.
Entendemos que a escola nos ajuda também a aprender a viver, por ser espaco de troca de
conhecimentos e experiéncias, que se consolidam como espaco de formagdo mutua.

E fundamental que na escola ocorra o didlogo entre os professores para que se
consolidem os saberes da formacéo e da pratica docente. Garcia (1995) reconhece que este

dialogo realizado entre colegas de mesma profissao contribui para romper com o afastamento
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do professor do grupo, favorecendo o processo de comunicagéo e de conscientizacdo sobre o
papel profissional docente, como parte integrante de uma organizacdo escolar que se encontra
em uma comunidade, que por sua vez faz parte de uma sociedade e de um mundo. As narradoras

falam a respeito da colaboracdo na préatica docente, destacando:

Eu acredito muito nesse trabalho coletivo, se 14 minha amiga do Maternal ndo tiver
essa consciéncia de que meu trabalho no 2° Periodo s6 vai ter bom proveito se ela
cumprir com as metas que ela tem, entdo esse ano na escola a gente até recebeu e
é colado na porta da escola por dentro e por fora as metas que a gente tem a
alcancar. [...] € como se fosse um boi e ele é dividido em fatias e se cada um fizer
sua partezinha, cumprir, com certeza o trabalho da outra no ano seguinte vai ser
menos doloroso, entdo se houver essa coletividade, no sentido de que: se eu
trabalhei bem no Maternal, com certeza o meu 1° Periodo vai ser bem trabalhado.
(ALICE)

E muito importante, é fato, porque um grupo que trabalha em sintonia, que tem
uma equipe boa de trabalho, que todos colaboram, com certeza o resultado é
diferente, ndo € sé pensando na gente, mas pensando nas criangas, a gente trabalha
pelas criangas. Eu costumo dizer que os protagonistas da educacao infantil séo as
criangas, entdo o resultado é bem melhor com o trabalho em equipe. (BELA)

Dentro da coletividade, dentro da sala de aula, os professores tém que estar
constantemente recebendo os pais, mostrando servicos, a gente esta naquela fase
assim de experiéncia, por estar com nova direcdo. Para 0s pais conhecerem o nosso
trabalho é a nossa primeira formatura com os alunos. [...] todo mundo esta sendo
avaliado desde o porteiro até a direcdo da escola, entdo a gente procura, quando a
gente faz as nossas reunides a gente faz muito isso, gente vamos refletir, nosso
trabalho. (CACHINHOS DOURADOS)

Na nossa escola existe o trabalho coletivo, a colabora¢do no grupo, como as
diretoras dizem, a gente aceita, se é para 0 bem do grupo, do coletivo. Exemplo,
se preciso melhorar em matematica ou portugués ai a colega chega, olha e diz, na
minha sala usei esse projeto e deu certo, vamos ver se na tua da, acho que vai te
ajudar no teu material, entdo entra o coletivo, todos juntos num sé objetivo.
(CHAPEUZINHO VERMELHO)

Eu procuro colaborar, a gente ja trabalha dessa forma. Ano passado so era eu no
2° Periodo manha e tarde, mas sempre eu procurei trabalhar com a pedagoga da
escola que é uma pessoa muito presente. Ela procura estar envolvida demais nas
atividades de sala de aula, esse ano sdo trés 2° Periodo, a gente sempre esta
procurando trocar atividades. Entdo ha essa equipe, dessa forma, e eu acho isso
muito importante, ela mesmo chega e se prontifica, entdo a gente ja tem essa
conversa, e por conta disso, se percebe atée uma, na distribuicao dos alunos, aquelas
criangas que veem que ndo da resultado junto, eles séo separados, pra ver se eles
conseguem avancar. (CINDERELA)
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Aqui na nossa escola eu vejo que a gente prioriza muito essa questdo do trabalho
coletivo, eu sou atualmente, a professora mais antiga, tanto em formagéo, como
dentro da escola mesmo. Eu fui a primeira que cheguei e também tenho um pouco
mais de experiéncia que as colegas que séo todas novas, primeira experiéncia
delas em escola, em sala de aula. Entdo elas correm muito pra mim, pra perguntar,
pedir ajuda e com a minha profisséo aprendi muito isso, a liderar, um coisa boa
pra mim e pra elas. Isso me fez crescer muito, rever a minha formacao
constantemente, pois eu acho que trabalhar no coletivo é muito importante entre
um grupo de profissionais, na troca de experiéncias, todos crescem. (FERA)

Até que o trabalho coletivo em certas areas do que a gente vai fazer ele acontece,
so que fica s6 com os professores na minha escola, 1a na escola ndo tem o meu
aluno, ou o aluno dela, 1a sdo 0s nossos alunos, a gente esta ali pra ajudar uma a
outra e ajudar todas as criancas, a gente sempre trabalhou desse jeito, ndo temos
nenhum problema a respeito disso e eu acho muito importante, fui eu até que tive
a iniciativa de trabalhar de forma coletiva com minha colega de trabalho, eu me
preocupo muito em ajudar os outros, principalmente os de minha profisséo.
(RAPUNZEL)

A partir dos relatos das professoras percebemos a importancia do trabalho coletivo na
escola. As interlocutoras compreendem que a educacdo tem intima relacdo com a interacéo,
com o didlogo entre individuos. O pensamento de Vygotsky (1989, p. 31) confirma a
importancia da interacdo na relacdo entre as pessoas, “[...] através da interacdo, 0s processos
mentais humanos tornam-se ordenados, sistémicos, légicos, orientados em funcdo de
objetivos”. O autor justifica a importancia da interacdo no desenvolvimento de processos
mentais do homem. A interacdo pode levar a colaboracédo para a superacao das dificuldades que
se apresentam na atividade escolar, quer em sala de aula, quer na escola como um todo. Sobre
a colaboracdo, o posicionamento de Alice mostra que acredita muito no trabalho coletivo, com
a certeza que se cada professora realizar seu trabalho com responsabilidade e compromisso,
pensando no coletivo da escola, consegue o sucesso dos alunos na alfabetizacao.

A professora Bela entende que é importante o grupo trabalhar em sintonia. Afirma que
o resultado do trabalho coletivo é bem diferente, principalmente pensando na perspectiva das
criancas, no bem-estar das crianc¢as, que sdo, na visdo dessa professora, as protagonistas da
escola. A professora Cachinhos Dourados ressalta que sua escola esta vivendo uma experiéncia
com nova diretora e que essa experiéncia resulta em que todos sejam avaliados pela comunidade
de pais, no sentido de continuar acreditando no trabalho das professoras. Para um trabalho
coletivo defende que o grupo precisa conscientizar os pais acerca de suas atividades. Reconhece
que é importante o processo de colaboragdo entre 0s membros da escola, mas seu relato expressa

as peculiaridades do trabalho coletivo e ndo da colaboragéo.
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A professora Chapeuzinho VVermelho afirma que na escola acontece o trabalho coletivo,
ha ajuda matua das professoras e dos gestores. A professora menciona a troca de experiéncias
como sinénimo de trabalho coletivo, de colaboragdo, mas o que se constata, por meio do relato,
¢ apenas a socializacdo de conhecimentos e experiéncias entre pares. A professora Cinderela,
de modo semelhante as demais interlocutoras, fala de colaboracdo, troca de experiéncias e
conhecimentos. Por exemplo, narra que procura colaborar com as colegas da escola e que,
guando tem mais de uma turma no nivel 2° Periodo, procura trocar atividades para que cada
uma contribua com o trabalho da outra.

A professora Fera refere-se a colaboragdo como trabalho coletivo e afirma que a escola
assume como prioridade o trabalho coletivo. Menciona que procura ajudar as colegas a partir
da troca de experiéncias e, por ser a mais experiente na escola, esta sempre em conexdo com as
professoras iniciantes, assumindo um papel de lideranca. Considera que com o trabalho coletivo
ha crescimento em todo o grupo. A professora Rapunzel reivindica momentos coletivos na
escola para trabalhar com projetos que envolvam toda a equipe. Afirma que acredita no trabalho
coletivo, um trabalho que envolva todas as salas. Essa afirmacdo encontra apoio nas ideias de
Franco (2012, p. 163) quando afirma: “[...] a pratica docente avulsa, sem ligacdo com o todo
perde o sentido”. Ou seja, o trabalho da professora de forma isolada ndo favorece a efetividade,
nem crescimento pessoal e profissional. Nas escolas de educagdo infantil percebemos a
dificuldade de concretizar transformacéo da pratica docente, devido a escassez do espaco tempo
escolar, espaco tempo de atividades coletivas, para que tenhamos contato com as colegas de
escola para troca de experiéncias, de conhecimentos e para que se orquestre o trabalho coletivo.

Com a analise dos dados, percebemos que as professoras consideram importante o
trabalho coletivo, no entanto, ndo conseguimos sentir essa efetividade da colaboracdo na préatica
docente. Parece que o trabalho em colaboracdo ndo se encontra efetivado nas escolas das
narradoras. Justificamos a importancia da colaboracdo nas escolas, posto que, segundo
Vasconcelos (1997), é no encontro das subjetividades que o pensamento, a reflexdo e outros
processos intelectuais podem surgir. Isto significa que na coletividade o crescimento pessoal e
profissional é facilitado, contribuindo para a superacdo das dificuldades e para transformacéo
do individuo e do grupo como um todo.

Piaget (1998) ressalta a importancia da cooperacdo, quando afirma que a partir desta,
h& o respeito mutuo no grupo e que a cooperacdo conduz a uma ética da solidariedade e de
reciprocidade, o que significa que na cooperagéo, na colaboracdo, no trabalho coletivo, cada

individuo colabora a partir de seus pontos de vistas particulares, na reciprocidade, na interagéo,
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buscando uma unidade na diversidade para a transformacdo da realidade e a emancipacéo do
grupo.

Sintetizamos a analise refletindo que é a partir de reflexdo e da colaboracdo que os
professores se encontram e aprendem a transformar seus conhecimentos, seus saberes, suas
competéncias em favor do desenvolvimento da sua pratica docente. Para Alarcéo (2003), Schon
(1995) e Freire (1996), entre outros, trabalhar em grupo, partilhar experiéncias, dialogar,
interagir, cooperar é de grande importancia para a resolucdo dos problemas da escola. As
situacOes de trabalho coletivo se transformam em momentos significativos para reflexdo, para
tomada de deciséo, para mudanca de postura e, consequentemente, para reelaboragdo da préatica
docente. Ha, portanto, a necessidade do professor se manter em continuo processo de diélogo,
colaboracdo com seus pares, para que possa realizar o processo de reflexdo e para que tenham
oportunidade de reelaborar sua pratica docente, buscando novas possibilidades. Vejamos agora

a terceira subcategoria que se refere ao engajamento na préatica docente.

4.4.3 Subcategoria 3: Engajamento na pratica docente

A formacéo continuada dos professores da educacéo infantil, de acordo com o principio
do engajamento refere-se a postura do professor frente as oportunidades de formacdo e de
desenvolvimento da prética docente. O engajamento diz respeito a0 compromisso com a
profissdo e com suas exigéncias (dentre elas de participar da formacéo continuada e de assumir
de modo ético a tarefa de ensinar). De acordo com Cruz (2007), o engajamento fortalece a luta
dos professores pelo desenvolvimento de uma perspectiva tedrica que reoriente a natureza da
préatica docente e a formagcio e atuacdo docente. E necessario engajamento ou compromisso
ético na luta em favor dos direitos dos professores e das criancas, pois existe uma
desvalorizacdo do trabalho docente, que precisa ser vencida pelos professores, o que sera
possivel se se reconhecerem como intelectuais transformadores (intelectuais criticos, que
pensam a educacdo a partir dos problemas reais, concretos e assumem um papel responsavel,
critico, contribuindo com a formacao de cidadaos ativos e criticos), e participarem ativamente
do esforgo de desvelar os aspectos histéricos e sociais que implicam na crise educacional no
Brasil.

Compreendemos que o professor tem o desafio de divulgacdo da cultura junto de
geragBes mais jovens, por ser um profissional que detém um poder simbdlico e institucional
para gerenciamento das formas culturais de pensar e agir em sociedade. O engajamento,

portanto, é necessario, pois 0s professores precisam participar cada vez mais do processo de
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reorganizacéo curricular, das diferentes atividades da escola e das lutas por uma educacdo de
qualidade. Quando narram sobre o engajamento como principio importante na formacéo

continuada as interlocutoras declaram:

O compromisso mesmo que eu tenho que ter é em pensar assim, minha gente meu
aluno ano que vem vai ser daquela outra eu tenho que me preocupar em entregar
esse aluno no lugar onde a Chapeuzinho Vermelho quer que ele esteja se é
escrevendo o nome completo, sem a ficha eu tenho que fazer desse jeito. Entéo,
aquilo ali eu tenho que ter essa consciéncia que o meu trabalho vai depender, que
o trabalho da Chapeuzinho Vermelho vai depender do meu trabalho, eu tenho que
ter essa consciéncia, e ai vai resultar 14 na questao do engajamento. (ALICE)

Eu a cada ano que passa eu me sinto assim mais experiente, mais esforcada, mais
ética no meu trabalho, na escola com meus alunos, eu me preocupo mais, eu quero
fazer melhor, e eu acho que é ai que entra a questdo da ética. As vezes tem certas
opinides que eu prefiro ficar calada. Eu penso assim: “meu Deus que falta de
compromisso, de ética, de responsabilidade”. Agora algo que eu ndo me envolvo
muito é nessa questdo do sindicato, eu ndo costumo assim participar muito, eu
peco até em relacdo a isso, pois eu sei que a classe quanto mais unida mais forte e
mais ganho ela tem. (BELA)

Nos estamos passando por um momento, como ja falei de mudanca da nossa
diretora que se ndo fosse Nnosso compromisso €ético ndo conseguiamos superar,
procuramos sempre trabalhar com compromisso, eu faco o possivel pra mostrar
um bom desempenho, na ultima reunido mesmo falei com os pais e disse, 0 que
vocés tem que ver do nosso trabalho ndo € o que os outros dizem, mas 0 que 0S
filhos de vocés dizem, se estdo sendo bem tratados, entdo € isso que vocés tém
que observar. (CACHINHOS DOURADOS)

O engajamento ou compromisso ético da escola, nesse ano eu achei que a nossa
escola ficou muito mais bem engajada assim na questdo, ndo s6 do 2° Periodo mas
também desde o Maternal, a gente ndo pegou s6 aqueles alunos que estavam
fracos, porque ai quando chegassem pra fazer a prova escrita, a gente pegou desde
0 Maternalzinho, o aluno que a méde ndo tem condicdo de ensinar, é analfabeta,
pois vamos dar um reforco, a colega no horario pedag6gico, mas nunca tiramos
do seu recreio, estava no horario pedagdgico pegava dois, trés e assim eu acho que
cai tanto na colaboragcdo como no compromisso ético na escola, na minha sala de
aula, eu tenho comprometimento, se eu estou aqui eu quero que o aluno aprenda,
vou ficar enrolando pra qué? (CHAPEUZINHO VERMELHO)

Na escola aqui ndo hd muito essa unido néo, esse engajamento ndo, uma parte quer
e outra parte a minoria ndo quer. Eu acho muito importante a reivindicagéo dos
direitos, até entdo o momento politico que a gente esta vivendo, principalmente
nos professores, a perda vai ser muito grande, porque quem esta em sala de aula,
que sabe 0 que passa, vem essa questdo da aposentadoria, vem a questdo da
estrutura fisica, vem a questdo que o professor hoje é um profissional
multidisciplinar e estrutura fisica ndo tem, na minha escola, mas eu acho muito
importante essa questdo do engajamento em relacdo aos direitos, mas o que
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acontece, que a minoria luta, vocé ndo vé o engajamento de toda classe, mas eu
acho importante, as vezes que aconteceu eu estive presente pra ouvir, pra
participar, até pra gente abrir os olhos. (CINDERELA)

O meu compromisso maior € com a crianga, porque eu vou mandar essa crianga
pra sociedade, pra uma sociedade gque vai cobrar de mim, do professor. Entéo
assim, do jeito que o médico faz um juramento de lutar até o ultimo momento pra
salvar uma vida eu acho que a mesma missao € do professor, lutar até o altimo
momento pra salvar uma vida também, porque a partir do momento que a gente
ndo tem o compromisso com a educagdo, ndo tem O compromisso com a
aprendizagem do nosso aluno, nos estamos matando essa crianca para o futuro,
nos estamos deixando, tirando dela oportunidades de melhoras, oportunidades de
transformacdo, entdo 0 meu compromisso € estar aqui pra mostrar que 0 meu
trabalho tem qualidade. (FERA)

Eu tenho um compromisso muito grande com meus alunos, minha escola e minhas
colegas de trabalho, procuro desenvolver meu trabalho sempre junto com a outra
professora e sempre mostro a pedagoga, e sempre me preocupo em ajudar as
pessoas, as estagiarias que chegam na escola e ndo sabem o que fazer eu tenho
toda paciéncia em ajuda-las, teve um caso critico que ocorreu na escola com uma
estagiaria, que eu procurei ajudar e ela se desenvolveu muito bem e me agradeceu
muito, por isso acho muito importante essa questdo do engajamento na escola. E
com os alunos busco sempre o maximo possivel, eles se superarem, aprenderem
de verdade, aprender a aprender, para serem autbnomos. (RAPUNZEL)

De acordo com os relatos das professoras pudemos perceber que a carreira do magistério
é uma ocupacdo que afeta a pessoa do professor emocionalmente. Trata-se de uma atividade
que envolve esse profissional. Percebemos a preocupacdo das professoras com as
consequéncias do seu trabalho realizado, com fazer sempre o melhor para superar as
dificuldades pessoais, profissionais e organizacionais. Esses aspectos apontam para 0
engajamento e comprometimento com a sala de aula. E importante o engajamento dos
professores na escola, mas € importante, também, o engajamento na luta por direitos na
profissdo docente.

O relato da professora Alice retrata que sua preocupacao € com a aprendizagem e 0
sucesso dos alunos em etapas posteriores de estudo. Afirma que cada professor deve ter o
compromisso de trabalhar as habilidades exigidas em cada turma. Em sua narrativa enfatiza a
importancia do engajamento na pratica docente. A professora Bela afirma que sua experiéncia
a transformou em uma pessoa mais ética, que deseja fazer sempre o melhor, mas afirma que
ndo costuma se envolver com as questdes sindicais da categoria. Essa revelagéo feita pela

professora registra a possibilidade de engajamento no cotidiano da sala de aula.
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A professora Cachinhos Dourados demonstra preocupa¢do com a problemética
vivenciada na escola, em relagdo a aproximacao dos aspectos organizacionais e gerenciais que
precisam ser compreendidos pela comunidade, devido a escola ter mudado de gestdo, o que
Novoa (1995) entende que ha influéncia dos problemas pessoais e organizacionais na postura
do professor. Esses problemas podem afetar todo o trabalho da escola e, de modo particular,
podem afetar a pratica docente. A professora Cinderela considera importante o engajamento em
relacdo as reivindicacdes por direitos, mas afirma que apenas uma minoria participa da luta,
ndo vé o engajamento de toda classe. A exemplo das demais professoras, menciona apenas o
engajamento com as questdes da sala de aula, da escola e da categoria, porém ndo se refere ao
necessario engajamento dos professores com a formacao continuada.

A professora Chapeuzinho Vermelho se considera bem engajada na escola e seus
afazeres, buscando superar as dificuldades sentidas na escola com refor¢o escolar para
aprimorar a aprendizagem dos educandos e declara ter compromisso com a aprendizagem do
aluno. A professora Fera também comenta em sua narrativa ter compromisso com o0
desempenho da crianca e compara o desempenho do professor ao do médico. A professora
Rapunzel narra sobre seu engajamento e preocupag¢do com os alunos, com a escola e com as
colegas de profissdo, o que, segundo ela, a mobiliza para buscar o0 maximo possivel a
aprendizagem dos alunos no sentido de superarem as dificuldades e crescerem intelectualmente.
A professora, entretanto, ndo se manifesta acerca de seu engajamento nos processos de
formacédo continuada.

Os relatos das professoras tratam sobre o envolvimento, 0 compromisso, a dedicacao, a
responsabilidade com o ato de educar. Limitam-se a confirmar engajamento com a préatica
docente e ndo se referem a proletarizacéo do trabalho docente. Como afirma Giroux (1997), ao
reivindicar que os professores sejam vistos como intelectuais, a formacdo baseada no
treinamento reduz os professores ao status de técnicos especializados da burocracia escolar,
implementando, executando os programas, envolvidos de tal forma que ndo se apropriam da
luta em defesa por uma escola mais democratica, mais critica e, ainda, em defesa dos
professores como intelectuais transformadores.

Os relatos nos remetem também ao posicionamento de Freire (1996) quando declara que
uma de suas preocupacdes centrais no contexto educacional relaciona-se a procurar uma
aproximagcéo, cada vez maior, entre o que dizemos e o que fazemos, entre 0 que parecemos ser
e 0 que realmente estamos sendo. Os dados mostram que a formagéo continuada ofertada pela
Secretaria Municipal de Educacédo, da qual as professoras participam, alcanca os objetivos a

que se propde no sentido de que as professoras atuem como executoras, implementadoras das
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normas e principios de um ensino eficaz, no desenvolvimento de ideologias instrumentais que
enfatizam uma abordagem tecnocratica para a preparacdo dos professores.

Nessa formacdo verificamos que ha separacdo entre programas da concepcdo e de
execucdo; had uma padronizagdo do conhecimento escolar, que é interessado em administrar e
controlar, bem como constatamos a desvalorizacdo do trabalho critico intelectual dos
professores. Para Giroux (1997), a desvalorizagéo e desabilitacdo do trabalho docente pela
classe hegemonica concorrem para inibir os professores como intelectuais transformadores na

luta pelo desenvolvimento de uma democracia critica na escola.
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Tudo o que eu devia saber, aprendi no Jardim de Infancia
Robert Fulghum

Tudo que eu preciso mesmo saber sobre como viver,
0 que fazer, e como ser,

aprendi no jardim-de-infancia.

A sabedoria ndo estava no topo da montanha mais alta,
no ultimo ano de um curso superior,

mas no tanque de areia do pétio da escolinha maternal.
Vejam o que aprendi:

Dividir tudo com os companheiros.

Jogar conforme as regras do jogo.

N&o bater em ninguém.

Guardar os brinquedos onde o0s encontrava.
Arrumar a “bagun¢a’ que eu mesmo fazia.

N&o tocar no que nao era meu.

Pedir desculpas, se machucava alguém.

Lavar as maos antes de comer.

Apertar a descarga da privada.

Biscoito quente e leite frio fazem bem a saude.
Fazer de tudo um pouco

— estudar, pensar e desenhar, pintar,

cantar e dancar, brincar e trabalhar,

de tudo um pouco, todos os dias.

Tirar uma soneca todas as tardes.

Ao sair pelo mundo, cuidado com o transito,

ficar sempre de maos dadas com o companheiro

e sempre “de olho” na professora.
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Na escrita da secdo conclusiva deste estudo nos inspiramos em Fulghum (1988, p. 8),
ao afirmar: “Tudo que preciso mesmo saber sobre como viver, o que fazer, e como ser, aprendi
no jardim de infancia. A sabedoria ndo estava no topo da montanha mais alta, no Gltimo ano de
um curso superior, mas no tanque de areia do patio da escolinha maternal”. A partir dos escritos
do autor constatamos a grande responsabilidade que a escola e a profissao docente assumem na
vida das criancas, particularmente na primeira infancia. Essa constatacdo, fortalecida pela
leitura da epigrafe que ilustra as conclusfes desta pesquisa, nos motiva a narrar um fato que
marcou nossa vida profissional e que tem semelhanca com contetudo do texto de Fulghum
(1988). Para narrar esse fato opto por escrever, na primeira pessoa do singular, recortes de meu
percurso profissional.

Trabalhava como professora de uma turma Maternal (com 25 criancgas de 3 anos), em
uma escola da periferia de Teresina/Pl. Nos primeiros dias de aula, periodo de adaptacédo das
criancas e por ser a primeira vez que se separavam de suas familias e adentravam numa outra
realidade, muitas criancas choravam por horas e horas, mas uma em especial, Dafne, chamava
minha atencéo, pois mesmo decorrendo alguns dias, ndo conseguia permanecer durante a aula
sem chorar.

O choro daquela crianca me afetava bastante e me fez buscar diversas estratégias
para chamar atencdo dela e das outras criancas nas atividades e brincadeiras com o intuito de
fazé-la superar essa fase do choro. Mas, Dafne permanecia da mesma forma envolvida no
choro e perguntando: __ Tia, minha mé&e ja vai chegar, j&?. Eu respondia: ___ Sim, sua mae
ja vai chegar, ndo se preocupe! Para acalmar seu coracdo dizia: __ Minha querida, esta
salinha é sua segunda casa, ninguém vai lhe fazer nenhum mal, vamos brincar.

Quando contava uma historia ou realizava qualquer outra atividade procurava
coloca-la proximo a mim, ou em meu colo, para que se sentisse segura e prosseguisse com
confianga o processo de aprender. Com a continuagdo dos dias e com as mais diversas
atividades, brincadeiras, historias, canto e dan¢as, Dafne foi deixando o choro e tornou-se uma
crianca atenta ao processo ensino aprendizagem. Em pouco tempo atingiu os objetivos de uma
crianca de Maternal, passou a realizar suas atividades com capricho e se desenvolvia muito
bem, com grande confianga em seu potencial.

O final do ano chegou, as criancas entraram de férias e no ano seguinte Dafne foi
matriculada em outra sala de aula (no 1° periodo), mudando de turno e agora adaptada a

escola. Tudo que havia experimentado naquela sala do maternal parecia ter caido no
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esquecimento, pelo menos para mim. Certo dia, Dafne j& com 5 anos, matriculada no 2°
periodo e voltando a estudar no mesmo turno que eu lecionava, de vez em quando me
encontrava no horario de entrada ou no recreio. Conversavamos um pouquinho, passava a
mao em sua cabecinha, perguntava como estava, como fa¢o com todos os meus ex-alunos.

Certo dia, estava em minha sala com meus pequeninos do Maternal, realizando as
atividades, nos idos do més de agosto ou setembro, ndo lembro bem, quando, de repente, Dafne
entra em minha sala e encontra uma de minhas aluninhas chorando. Imediatamente ela pega
a menininha, coloca-a no colo e diz: ___olha meu bem, ndo chora néo, que esta sala é tua
segunda casa, ndo tenha medo de nada, todo mundo aqui é seu amiguinho e vocé estd aqui
para aprender, “tudo o que eu sei, se eu sei ler e escrever, quem me ensinou foi a professora
Jesus”.

A atitude de Dafne com aquela crianga me chamou atencdo e o que ela disse me tocou
profundamente. Sei que eu ndo fui responsavel pelo processo de alfabetizacéo daquela crianca,
eu apenas iniciei o processo. O maternal é apenas o inicio de um processo de permanentes
aprendizagens. No entanto, para Dafne, a experiéncia do maternal parece ter grande
significado. No momento desse dialogo com Dafne, coincidentemente a secretaria da escola
estava na minha sala e eu disse: ___olha so, nem fui eu que a alfabetizei, como € que ela diz
isso, que tudo que sabe foi eu que ensinei? E a secretaria replicou dizendo: ___ Jesus, foi a tua
acao, o teu modo de trabalhar que marcou a vida dela.

A intencdo ao socializarmos esta passagem de nossa historia de vida profissional €
ilustrar o qudo importante € a educacao infantil na vida das criancas, principalmente na vida de
criangas das escolas publicas, que embora vivenciando a marginalizagdo e a discriminacéo, dia
apos dia, nos brindam com histérias e ensinamentos que fazem valer a pena enfrentar o cansaco
para dedicacdo no trabalho nesta etapa da educacéo basica.

A escrita de nossa narrativa apoia-se nas reflexdes de Fulghum (1988), que nos fazem
analisar a responsabilidade que temos como professores de educagéo infantil com as criancas e
com seus processos de aprendizagem e de desenvolvimento. O reconhecimento da importancia
da educacdo infantil e nossas experiéncias profissionais na educagao de criangas nos motivaram
a realizar nosso estudo, focalizando a formagéo continuada e a pratica docente neste nivel de
ensino.

Entendemos o professor da educacéo infantil como um mediador de conhecimentos, que
tem como tarefa orientar as aprendizagens das criangas, observando suas especificidades e suas
individualidades. Para tanto, esse profissional necessita de soélida formacgdo continuada para

desenvolvimento de uma pratica bem sucedida e para um agir competente na solucdo de
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problemas que poderdo surgir em seu cotidiano, tendo em vista a aprendizagem da crianca. E
na formac&o continuada que o professor, a partir de uma andlise de sua acéo, refletindo sobre
sua pratica, se percebe profissionalmente e toma consciéncia da acdo que desenvolve.

Conforme registramos na introducdo desta tese, nossa investigacao teve como norte as
seguintes questdes: Como os professores da educagdo infantil concebem a formacdo
continuada? Na perspectiva da formagdo continuada, como se formam os professores da
educacdo infantil? Quais as aproximacdes e/ou distanciamentos da formacao continuada com
as demandas da pratica docente? Quais as contribuicdes da formacdo continuada para a
revisitacdo do ser professor na educacgéo infantil?

A centralidade da formagéo continuada do professor de educagdo infantil para o
fortalecimento da pratica docente é perceptivel, notadamente quando essa formacéo emerge das
necessidades formativas dos professores e das demandas da realidade escolar. Estamos nos
referindo a uma formacdo que parte dos interesses e necessidades dos profissionais de ensino.
Uma formacéo pensada como processo permanente de aprendizagens, de compartilhamento de
experiéncias e conhecimentos, contribuindo com o desenvolvimento profissional dos
professores por despertar neles o desejo e a vontade de aprender sempre mais sobre a profissao.

Em nossas reflexdes sobre a formagdo continuada de professores tratamos sobre as
especificidades e responsabilidades do profissional que atua na educacdo infantil, por
entendermos que as criangas possuem uma natureza singular, sentem e pensam o mundo de um
jeito muito peculiar, o que denota a necessidade de um profissional consciente de que essa etapa
da educacéo bésica exige zelo com o educar, com o cuidar e especial atencdo ao brincar como
atividade que perpassa todas as atividades e praticas voltadas para a crianga da primeira
infancia.

Por meio das narrativas tecidas no percurso da pesquisa as professoras registraram, de
maneira muito peculiar, suas concepc¢des acerca da formacdo continuada. Compreendem a
formagéo continuada como processo que envolve aprendizagens permanentes, que deve ter
como referéncia a pratica docente. As interlocutoras da pesquisa tém vivenciado diferentes
experiéncias de formacdo continuada, participando de estudos de pos-graduacdo
(especializacdo), de estudos no interior de suas escolas e de programas de formacéo gerenciados
pela Secretaria Municipal de Educacédo. Essa informagdo contém um dado interessante: mostra
que os investimentos formativos das professoras resultam de interesses pessoais e
institucionais.

Tendo como base a analise das narrativas das professoras, constatamos que as

professoras assumem o compromisso de permanecer em constante atividade formativa por
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acreditarem que a formacédo pode servir para solidificacdo do aporte de saberes que possuem,
relacionados a sua pratica docente. A partir de seus posicionamentos nas narrativas e nos grupos
de discussdo, percebemos que as professoras concebem a formacdo como necessaria a
satisfacdo de uma necessidade pessoal, profissional e organizacional. As professoras
consideram a formacdao continuada como atividade valida, embora essa formagéo esteja pautada
apenas na racionalidade técnica e, de modo particular, voltada para o controle e regulacdo da
pratica docente, sem observar a unidade teoria/pratica.

Em relacdo a como se formam as professoras da educacéo infantil, os dados registram
que a formacéo continuada ofertada a essas professoras, participantes da pesquisa, possuem
orientagdes advindas de dois programas: Programa Alfa e Beto e Programa Passo a Passo. Com
0 Programa Alfa e Beto a formacéo de professores possui natureza prescritiva. E uma atividade
técnica voltada para o controle e organizacdo do trabalho docente. Cada professora é orientada,
na formagé&o, que se realiza por meio de oficinas de planejamento a aplicar, a partir dos manuais
de orientacdo, os diversos instrumentos de uso na sala de aula. Esses instrumentos,
denominacdo usada nos documentos do IAB, apresentam-se em formatos de livros (Meus
primeiros tragos, Grafismo e caligrafia, Consciéncia fonémica, entre outros) e objetivam o
desenvolvimento de atividades especificas do programa para o alcance de metas de
aprendizagem. Na sala de aula, momento do efetivo exercicio do programa, a cada semana as
professoras recebem visitas de fiscalizacdo para verificacdo do andamento do programa e da
sequenciacdo das aulas.

No programa Passo a Passo a formagdo das professoras também apresenta natureza
prescritiva, na medida em que os projetos, as atividades, os planejamentos diarios, as sequéncias
didaticas, os textos, sdo previamente elaborados pelas formadoras, embora haja abertura na
execucdo das propostas, ou seja, as professoras podem adequa-las a sua realidade e ao contexto
de sua sala de aula. A elaboracdo dos materiais no programa é definida em nivel de
administracdo técnica, sem a participacdo de professoras ou outros agentes da escola.

Com base nas narrativas verificamos que as professoras consideram valida essas
formacdes, embora sejam pautadas na racionalidade técnica, no controle, na regulacdo da
pratica docente sem a valorizacdo da unidade teoria/pratica. Mostram-se conscientes da situacéo
vivenciada nos processos formativos e se reconhecem como eternas aprendizes, informando
que estdo abertas a formacao permanente, defendem a postura de professor reflexivo e advogam
que a formacao precisa ser espacgo de trocas de experiéncias e de conhecimentos. Reconhecemos
gue na profissdo docente estamos em constante aprendizagem, compartilhando experiéncias,

seja nas formacdes, seja na vivéncia da pratica docente.
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No que se refere as aproximac@es e/ou distanciamentos da formacdo continuada com as
demandas da prética docente, as narrativas apontaram, entre outros aspectos, que o professor é
um profissional que detém conhecimentos e competéncias sobre o ensinar. A formacao
continuada, segundo os dados do estudo, responde as demandas técnicas da pratica docente.
Constatamos que a formacédo continuada apresenta uma contribuicdo em nivel de conhecimento
técnico, do saber-fazer, mas que apresenta lacunas no que se refere as demandas de unidade
teoria/pratica, a partir do momento que ndo supre as necessidades formativas das professoras
no que se refere a ampliacdo dos conhecimentos profissionais docentes.

Podemos inferir que essa formagdo continuada ndo tem contribuido de forma
significativa para que as professoras analisem criticamente a realidade, para possibilitar a
reelaboracdo da pratica docente. Percebemos a partir dos resultados, que essa formacao, para
atender as necessidades da pratica docente, deve envolver a reflexao, o aprofundamento teérico,
a partilha de saberes, os questionamentos, as trocas de experiéncias e a autoavaliagdo, para
assim, contribuir com a reelaboracdo da préatica docente.

Sobre as contribui¢cdes da formacdo continuada para revisitacdo do ser professor na
educacdo infantil, percebemos, a partir das narrativas, que as professoras sdo detentoras de uma
riqgueza de conhecimentos que devem ser reconhecidos nos processos de formagdo e de
revisitacdo do ser docente, 0 que contribuiria para reelaboracdo da préatica, para a criacdo de
grupos de trabalho, para socializacdo profissional. As articulagdes entre formagédo continuada e
a préatica docente exige o desenvolvimento da capacidade critica das professoras, articulando-
se a reflexdo a pratica, com especial atencdo, a unidade teoria/pratica, no sentido de realcar a
responsabilidade das professoras com suas praticas docentes, rompendo com as forcas
ideoldgicas e materiais que contribuem para a proletarizacdo do trabalho docente.

As narrativas confirmaram que a formacao continuada ocorre orientada pelos principios
da racionalidade técnica, que instrumentaliza a pratica docente e coloca os professores na
condigdo de executor de tarefas. Os dados revelam, de modo especial, que os professores
necessitam de uma formacdo que valorize a unidade teoria/préatica, o saber docente, a reflexdo
critica a fim de possibilitar aos professores a tomada consciente de decisbes no
desenvolvimento do trabalho docente e na solucéo dos problemas inerentes a ele. Os professores
a partir dessa formacéo, poderéo refletir e fundamentar suas a¢6es de acordo com o contexto,
bem como reelaborar sua prética.

Quando nos referimos aos principios da colaboracao, do engajamento e da reflexividade,
nos grupos de discussdes percebemos, em relacdo a colaboracéo, sustentacdo clara e firme das

professoras a respeito do trabalho coletivo. Referem-se ao trabalho coletivo como se fosse o
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trabalho baseado na colaboragédo. Os relatos das professoras destacam a importéncia da agado
coletiva no desenvolvimento do processo ensino-aprendizagem. A colaboracdo refere-se a
competéncia para trabalhar coletivamente, com objetivos comuns, com coeréncia de objetivos,
promovendo a inter-relacdo, a integracdo do grupo, a interdisciplinaridade, com préaticas
inovadoras, otimizagdo do processo ensino e aprendizagem e a emancipacao do grupo. No
desenvolvimento de nossa pesquisa, no didlogo com as interlocutoras, percebemos a
importancia desse principio por contribuir com o crescimento pessoal e profissional das
professoras, que se efetiva por meio da solidariedade, da cooperacéo e da atitude ética.

As reflexdes produzidas sobre o engajamento ndo contemplam esse principio como
orientador da formacdo. Ao falarem sobre esse tema as professoras se reportaram a pratica
docente, informando que se engajam na luta por seus direitos e pelos direitos de seus alunos,
pelo direito a dignidade no trabalho, e pela garantia de um ensino que tenha como foco a
aprendizagem. Ao valorizarmos os principios da colaboracéo e do engajamento nos processos
formativos de professores, estamos possibilitando e perspectivando a formacéo de professores
transformadores, tendo em vista que defendemos a formacdo como possibilidade de
emancipacdo, de transformacédo, de libertacdo e de luta politica contra a dominacdo. Neste
sentido, o principio do engajamento diz respeito ao compromisso com a profissdo docente, com
0 ensino e com a escola. O engajamento € um principio essencial para formar professores
comprometidos com a luta pelos direitos profissionais, na luta por uma educacéo de qualidade
para as criancas e pela participacdo nos processos de reorganizacdo das atividades escolares,
tanto no que se refere ao planejamento de acdes, quanto no que se relaciona a execucdo da
pratica docente.

Em sintese, nos relatos das interlocutoras percebemos que o engajamento foi
referenciado em relacdo as questfes da sala de aula, da pratica cotidiana, mas nao percebemos
esse mesmo engajamento nos processos de formagdo no sentido de rompimento com uma
formacdo que reduz os professores ao status de técnicos envolvidos na burocracia escolar e que
desvaloriza o trabalho do professor como intelectual critico. Quanto ao principio da
reflexividade, podemos afirmar que a formacéo continuada das professoras que participaram da
pesquisa possibilita o exercicio da reflex&o técnica, cujo foco é a descricdo das diferentes agdes
desencadeadas na pratica docente.

Pensar a formagé&o de professores da educacdo infantil traz para o centro das analises
os principios formativos que orientam essa formagdo, bem como nos desafiam a analisarmos
0s conhecimentos necessarios a pratica desses profissionais. Na formagdo continuada do

professor de educacdo infantil é importante contemplar conhecimentos que abordam as
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concepcOes de infancia, de primeira infancia, como etapa da vida com sentido e contetdos
proprios, para fazer valer os direitos das criangas. A crianga se constitui sujeito Unico, com valor
em si mesma, razao por que tem que ser educada em sua integralidade, como um ser que agrega
as dimensdes cognitivas, afetivas, sociais e psicomotoras. Aliados aos conhecimentos sobre a
infancia, os processos formativos podem focalizar, entre outros conhecimentos, a préatica
docente na educacéo infantil e o ser professor nessa etapa inicial da educagéo bésica.

Ao abordar essa tematica, Didonet (2017) afirma que o Marco Legal para a Primeira
Infancia contribui com a cultura do cuidado, no sentido de respeitar a privacidade da crianca,
seu ritmo de desenvolvimento, cabendo ao professor manter um olhar atento, firme e zeloso no
sentido de orientar a crianga para seu pleno desenvolvimento. Nos relatos produzidos na
pesquisa, as professoras evidenciam consciéncia da responsabilidade e do compromisso que
precisam assumir na educacdo das criangas. De acordo dados dos memoriais e dos grupos de
discussdes, embora a formacgdo continuada se efetive como treinamento, as professoras
percebem a necessidade de constantes aprendizagens e de aprofundar os conhecimentos
profissionais. Consideram importante a formacdo no ch&o escolar por se aproximar dos anseios
sentidos no contexto da pratica docente.

A partir do conhecimento, temos poder, pois conhecimento é poder de libertacdo. As
professoras registram em suas narrativas a inser¢do na burocracia imobilizante, que supde a
formagdo como ferramenta de controle social. No caso deste estudo, o controle exercido pela
formacdo é concretizado nas atividades formativas restritas ao planejamento e as oficinas, a
partir de planos elaborados por especialistas, que utilizam da mao de obra do professor apenas
como técnico ou instrutor na politica meritocratica educacional. Diante dessa realidade da
formacdo as professoras se encontram fiscalizadas, controladas e responsabilizadas pelos
resultados alcancados pela escola e pelas criancas, como se ndo pudessem se desprender das
amarras que as aprisionam, que as impedem de agir de outra forma.

Nos grupos de discussdo, de modo especial, percebemos como as professoras se
manifestam acerca do processo de manipulagdo e de opressdo em suas praticas profissionais, 0
que dificulta (até impede) a reelaboracdo da préatica docente. A abordagem tecnocréatica da
formacdo continuada de professores prevé a uniformizagdo do trabalho docente e fortalece a
separacao entre concepcao e elaboracéo e entre teoria/pratica.

A0 pensarmos as constatacdes do estudo, evocamos 0 pensamento de Giroux (1997)
que vé os professores como intelectuais transformadores. Segundo o autor, a formacdo dos
professores precisa acontecer com a intencdo de provocar uma nova forma de repensar e

reestruturar a natureza da atividade docente, a partir de uma sélida base teorica, que possibilite
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a esses profissionais exame criterioso e critico de sua atividade como forma de trabalho
intelectual. Um trabalho que envolve uma forma de pensamento na atividade humana
(reflexdo), integrando o pensamento a pratica, a maneira de se ver como homem livre, com
dedicacdo especial aos valores de intelecto e a capacidade critica.

Compreendemos que a partir do didlogo critico, os professores poderdo ter consciéncia
acerca de suas praticas e das situacBes que os submetem a reproducdo dessas praticas. A
consciéncia sobre a pratica € uma ferramenta que possibilita aos professores leem o mundo em
conjunto com o educando, a desenvolverem a capacidade de juntos, educador e educando,
construirem uma nova realidade educacional e escolar. Dessa forma, os professores poderdo
descobrir novas formas de ver e pensar o mundo, a escola, as institui¢cées de ensino, o professor
e 0 aluno. E por meio da colaboracio, da coletividade, do engajamento e da reflexo critica que
podemos iniciar o caminho para reelaboracdo de uma formacéo continuada e de uma préatica
docente, de fato, emancipatorias.

A partir das narrativas percebemos a posicao estatica das professoras frente a forca de
uma formacdo, semiformacdo, que valoriza a uniformizacdo da pratica e fragmenta os
conhecimentos da profissdo docente. O verdadeiro papel do professor €, segundo os educadores
criticos, de ndo calar, mas de falar, de denunciar e de reivindicar. Precisamos compreender que
0 conhecimento e os alunos se transformam rapidamente e, portanto, faz-se necessario ao
professor uma postura atuante em sala de aula, no sentido de investir no desenvolvimento
profissional, a partir de um trabalho colaborativo, tanto nos centros de formacgdo, como nas
préprias escolas, a fim de assegurar os direitos dos alunos e seus préprios direitos, em um
esforco de aprender a aprender.

Partindo das constatacdes elencadas neste capitulo conclusivo, analisando a formacao
continuada de professoras da educacéo infantil em suas relagdes com a reelaboracao da pratica
docente, destacamos:

e A formacdo continuada é concebida pelas professoras como processo continuo
necessario para a revisitacao da préatica docente;

e As professoras de educacdo infantil percebem que a formacdo continuada da qual
participam baseia-se na racionalidade técnica, que tem como prioridade o saber fazer;

e A formacéo continuada das professoras da educacdo infantil (participantes da pesquisa)

mostra-se distante da realidade e das demandas da préatica docente. Esse fato indica a

necessidade de ser organizada a partir da realidade das praticas docentes, no sentido de

contribuir com o desenvolvimento profissional dos professores.
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e A formacao continuada, para favorecer a autoformacao e a autonomia docente, precisa
ter como subsidio o refletir, o ressignificar dos valores, atitudes e crencas.

¢ Na formacdao continuada de professores da educacdo infantil € componente essencial a
reflexdo sobre a importancia de ser professor nesse nivel de ensino, sobre as concepgoes
de infancia e sobre as peculiaridades do trabalho docente com criancgas.

e Osprocessos ensino e aprendizagem na educacéo infantil requerem dos professores uma
solida base de conhecimentos a respeito de como a crianga aprende, quando aprende e
por que aprende.

O conhecimento produzido nesta pesquisa confirma, entre outros aspectos, que a
formacdo continuada e a préatica docente de professores da educacdo infantil estdo,
progressivamente, sendo modificadas, envolvendo diferentes saberes, habilidades e
competéncias que ndo podem ser desvalorizados. Confirma, também, que os professores
precisam ser ouvidos em relacdo as suas necessidades formativas, pois assim poderdo despertar
para o prazer de aprender sempre mais. Essas constatacdes nos levam a concluir que a formacao
continuada de professores da educacgdo infantil representa campo fértil de investigacdo no
sentido de explorar outras nuances que possam contribuir para que se fomentem processos
formativos comprometidos com a autonomia docente e com a formacao critica dos profissionais
do ensino.

O estudo nos fez concluir que ha necessidade de investimentos em politicas de
formacdo, no sentido do crescente oferecimento de cursos de formacdo continuada mais
aprofundados (teoricamente) e direcionados as necessidades dos professores, que realmente se
caracterizam como uma formacdo permanente, processual, que ocorre durante toda a vida
profissional do professor. E necessario, igualmente, que os professores da educacéo infantil
reivindiquem a realizacdo de formacéo continuada em sintonia com suas necessidades mais
urgentes, para que se tornem, cada dia, mais competentes, conscientes e compromissados com
o0 investimento no desenvolvimento integral da crianca.

O estudo em pauta emerge como um trabalho investigativo que representa um canal
desencadeador de reflexdo e de questionamentos sobre a formacgéo continuada de professores
da educacdo infantil, tendo como suporte orientador discussdes sobre como essa formacéo pode
favorecer a reelaboracdo da pratica docente. Para uma sintese conclusiva, retomamos a Tese do
estudo que postula: A formacgdo continuada fundada nos principios da reflexividade, da
colaboracéo e do engajamento contribui com a reelaboracédo da pratica docente. O que podemos
afirmar a partir do pressuposto estudo? Podemos afirmar que as interlocutoras reconhecem a

importancia da formacdo continuada. Percebem que vivenciam processos de treinamento
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(voltados para o saber fazer) e reivindicam o aprofundamento dos conhecimentos da profissao.
Nesta perspectiva, afirmamos que a formacéo, no formato em que ocorre, favorece a reproducéo
de praticas e ndo a reelaboracdo do trabalho docente. A despeito da constatacdo da dimensao
reprodutivista da formacdo de professores da educacdo infantil, participantes do estudo,
reconhecemos o potencial das narrativas ao fortalecerem as reflexdes das interlocutoras a
respeito da pratica docente, da formacéo e de suas necessidades formativas.

Por essa razdo, finalizamos este trabalho utilizando um trecho de uma poesia de
Saramago (2014) que compara a producdo cientifica da tese com uma viagem. O autor afirma:
“ A viagem ndo acaba nunca. So os viajantes acabam. E mesmo estes podem prolongar-se em
memorias, em lembrancas,[...]. O fim da viagem ¢é apenas o comeco doutra.[...] E preciso
recomecar a viagem. Sempre”. Concordamos com o0 autor e entendemos que nossa viagem na
aventura de pesquisador ndo se encerra com a conclusdo desta Tese, pois sabemos que nossas
ideias e nossos escritos nos langam a outras viagens compartilhadas com os leitores do trabalho.
Outras viagens que podem confirmar nossos saberes e nossos ndo saberes, ratificando que o

conhecimento é dinamico e provocativo.
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APENDICE A - CARTA CONVITE

CARTA CONVITE

Prezado Professor (a)

Vocé esta sendo convidado (a) a participar da pesquisa de doutorado em educacao,
intitulada “Formacéo Continuada de Professores da Educacéo Infantil e suas relacdes com
a reelaboracdo da préatica docente”, orientada pela Prof® Dr? Antonia Edna Brito, do
Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal do Piaui, cujo objetivo
deste estudo € investigar as contribuicdes da formacédo continuada de professores da Educacgéo
Infantil para a reelaboracédo da pratica docente.

Durante a realizacdo da pesquisa me comunicarei com os professores em, no minimo 3
encontros para realizacdo dos Grupos de Discussdo, e entrega do caderno para escrita dos
Memoriais e, sera marcado mais um encontro para devolugdo dos memoriais.

E importante lembrar que vocé pode desistir de participar da pesquisa a qualquer
momento. Sua recusa ndo ocasionard nenhum prejuizo em sua relacdo com a autora e/ou
instituicdo, entretanto gostariamos de contar com sua colaboracdo. As informacdes sdo
confidenciais e serdo usados codinomes para preservacdo da identidade docente.

Conto com a sua participacdo e agradeco antecipadamente.

Maria de Jesus Assuncéo e Silva

Doutoranda em Educacao da UFP

Eu, aceito

participar da pesquisa.
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APENCIDE B - ROTEIRO PARA ESCRITURA DO MEMORIAL
UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

DOUTORADO EM EDUCACAO

Pesquisa: Formacéao continuada de professores da Educacéo Infantil e suas relagdes com

a reelaboracéo da prética docente.

MEMORIAL AUTOBIOGRAFICO

Nome:

Escola:

Série que atua:

Tempo que atua com professora:

Tempo de atuacdo na Educacao Infantil:

Roteiro:

Solicito que escreva sua histdria de vida profissional e narre acerca de seus processos
formativos, explorando os aspectos relacionados a:
- Seu perfil profissional, sua insercdo na docéncia na educacdo infantil. Descreva seu processo
formativo, comentando as contribuicdes desse processo para sua pratica profissional. Comente,
também, sobre a autonomia que tem para planejar e desenvolver sua pratica docente na
educacdo infantil. E importante ainda, registrar o que vocé pensa acerca da formagao continuada

da qual participa.
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APENCIDE C - ROTEIRO PARA O GRUPO DE DISCUSSAO
1°ENCONTRO

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
DOUTORADO EM EDUCACAO

ROTEIRO PARA O GRUPO DE DISCUSSAO
1°ENCONTRO

Pesquisa: Formacéo continuada de professores da Educacéo Infantil e suas relagdes com

a reelaboracéo da pratica docente.

1° GRUPO DE DISCUSSAO REALIZADO NO CENTRO DE FORMACAO ODILON
NUNES

DATA: 10 DE DEZEMBRO DE 2015

HORARIO: DE 13:30 AS 18 HORAS

TEMATICA: FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES DA EDUCACAO
INFANTIL - CARACTERIZACAO DOS PROCESSOS FORMATIVOS

ROTEIRO ORIENTADOR DA DISCUSSAO:

Questdo aleatdria: O que vocés entendem por formacgdo continuada?
e Caracterize os processos formativos da formagéo continuada da qual participa.
e Qual a importancia da formacéo continuada para sua pratica docente?

e Como interpreta as leis atuais acerca da formagéo continuada?
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APENCIDE D - ROTEIRO PARA O GRUPO DE DISCUSSAO
2°ENCONTRO

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
DOUTORADO EM EDUCACAO

ROTEIRO PARA O GRUPO DE DISCUSSAO
2° ENCONTRO

Pesquisa: Formacéo continuada de professores da Educacéo Infantil e suas relagdes com

a reelaboracéo da prética docente.

2° GRUPO DE DISCUSSAO REALIZADO NA: Centro de Formagcéo Odilon Nunes
REALIZADO EM 15/12/2015

TEMATICA: CONCEPCOES DOS PROFESSORES DA EDUCAGCAO INFANTIL SOBRE
A FORMACAO CONTINUADA - O QUE PENSAM OS PROFESSORES SOBRE A
FORMACAO CONTINUADA

ROTEIRO ORIENTADOR DA DISCUSSAO:

Questdo aleatdria: Vocés consideram importante participarem dos cursos de formacdo
continuada ofertados pela Secretaria Municipal de Educag&o? Por que?

e Como se percebem na formacéo continuada?

e O que poderia ser revisto na formacédo continuada para torna-la mais significativa?

e Como se efetiva a formagéo continuada?
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APENCIDE E - ROTEIRO PARA O GRUPO DE DISCUSSAO
3° ENCONTRO

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
DOUTORADO EM EDUCACAO

ROTEIRO PARA O GRUPO DE DISCUSSAO
3° ENCONTRO

Pesquisa: Formacéo continuada de professores da Educacéo Infantil e suas relagdes com

a reelaboracéo da prética docente.

3° GRUPO DE DISCUSSAO REALIZADO NO: Centro de Formacdo Odilon Nunes
REALIZADO EM 01/ 12/ 2016

TEMATICA: APROXIMACOES E DISTANCIAMENTOS DA FORMACAO
CONTINUADA COM AS DEMANDAS DA PRATICA DOCENTE

ROTEIRO ORIENTADOR DA DISCUSSAO:

Questdo aleatéria: A formacédo continuada que vocés participam, atende as suas necessidades?

Por que?

De que modo a formacéo continuada responde as demandas da préatica?
Quais as demandas da préatica docente em relacdo a formacdo continuada?
Quais o0s pontos positivos da formagéo continuada que vocé participa? Justifique.

Quais o0s pontos negativos da formacdo continuada que vocé participa? Justifique.
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APENCIDE F - ROTEIRO PARA O GRUPO DE DISCUSSAO
4° ENCONTRO

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
DOUTORADO EM EDUCACAO

- ROTEIRO PARA O GRUPO DE DISCUSSAO
4° ENCONTRO

Pesquisa: Formacéo continuada de professores da Educacéo Infantil e suas relagdes com

a reelaboracdo da prética docente.

4° GRUPO DE DISCUSSAO REALIZADO NO: Centro de Formac&o Odilon Nunes
REALIZADO EM 15/ 12/ 2016

TEMATICA: CONTRIBUIQOES DA FORMAC}AO CONTINUADA PARA A
REVISITACAO DO SER PROFESSOR NA EDUCA(;AO INFANTIL

ROTEIRO ORIENTADOR DA DISCUSSAO:

Questdo aleatdria: A partir da formacdo continuada vocés repensam sua pratica docente? De
que forma?
e De que modo a formacdo continuada vem contribuindo para reelaboracdo da préatica
docente?
e Como vocé considera a reflexividade na sua pratica docente?
e Como vocé considera a colaboragéo ou trabalho coletivo na sua formacéo continuada e
na sua pratica docente?
e Como vocé considera 0 engajamento ou compromisso ético na sua formacéo continuada

e na sua pratica docente?



