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AVENTURA INTERDISCIPLINAR

Liberdade de voar num horizonte qualquer,

Liberdade de pousar onde o pensamento quiser.

Liberdade que nos conduz a tempos de escuridéo,

Liberdade que traz luz, a razéo e a acgéo.

Liberdade de buscar nossa esséncia, numa espera vigiada a cada vivéncia.
Liberdade de viver amores, e desapego,

Liberdade de reluzir as cores, ultrapassando nosso medo.

Liberdade que requer atitude diante do saber,

Reconhecendo nossa incompletude e transcendendo a magnitude do ser.
Liberdade de ter humildade, ao reconhecer que cada um traz consigo uma verdade.
Liberdade que gera abertura,

Liberdade que nos leva a ousar as alturas.

Liberdade que aprendi com as borboletas,

Na leveza da espera, integrando cada fase.

A cada simbiose, uma parceria, uma metamorfose,

Aprendi com as borboletas as etapas respeitar,

As mudancas sdo necessarias, ndo podemos evitar.

Caminhos tortuosos as vezes temos que enfrentar,

A vida assim se revela numa aventura interdisciplinar!

A autora (2016)



RESUMO

A pesquisa aborda a tematica da formacédo continuada de professores de Educacdo Infantil, e
tem o pressuposto de que a formacao deve ser valorizada e viabilizada como um direito dos
professores. Um estudo dessa natureza pode corroborar a construcdo de identidades dos do-
centes da Educacéo Infantil como profissionais intelectuais, criticos, reflexivos, que vislum-
brem transformacdes em seus contextos de acdo, por meio de uma verdadeira vivéncia de suas
praxis. Este estudo comunga com os principios da formagdo sob a perspectiva da interdisci-
plinaridade. Tem por objetivo analisar os limites e as perspectivas de formacéao e atuacdo dos
professores de Educagdo Infantil em diversos contextos municipais. Tomaram-se como espa-
co de pesquisa os municipios de Agua Clara, Paranaiba e Trés Lagoas, dada sua localidade
estratégica de participacdo e disponibilidade dos municipios em participar do estudo. A abor-
dagem metodoldgica adotada foi a pesquisa qualitativa, por meio de procedimentos como a
aplicacdo de questionario, a analise documental e a entrevista semiestruturada. Nove sujeitos
participaram do estudo, sendo trés professoras, trés coordenadoras pedagdgicas atuantes em
Centros de Educacdo Infantil - CEINFs e uma técnica da Secretaria Municipal de Educacao
de cada municipio, as quais atuam no acompanhamento da Educacao Infantil. Os dados cole-
tados foram analisados sob o enfoque da Anélise de Contetudo conforme Bardin (2004) e
Franco (1986) e mediante a perspectiva da pesquisa interdisciplinar defendida por Fazenda
(2001, 2012) e Mello (2004). A pesquisa revelou trés categorias: formacdo inicial e continua-
da do professor da Educacdo Infantil; pratica docente e atuacédo interdisciplinar na Educacao
Infantil; e construcdo da identidade profissional docente. Essas categorias apontaram ndo sé
limites e perspectivas na formacdo e atuacdo dos professores de Educacédo Infantil, como uma
ruptura de conceitos e agoes cristalizadas pelos profissionais da Educacéo.

Palavras-chave: Educacdo Infantil. Formacdo Continuada. Interdisciplinaridade.



ABSTRACT

The research approaches the issue of continuing education for Early Childhood Education
teachers, and has the assumption that the training should be valued and viable as a right of
teachers. Such a study may support the identities construction of Early Childhood Education
theachers as intellectuals, critical, reflective professionals, who sees changes in their
contexts, through a real experience of their practice. This study commune with the principles
of training from the perspective of interdisciplinarity. It aims to analyze the limits and
perspectives of formation and performance of the Early Childhood Education teachers in
several municipal contexts. Were taken as research space the municipalities of Agua Clara,
Paranaiba and Trés Lagoas, given its strategic location and participation availability of the
municipalities in the study. The methodological approach adopted was the qualitative
research, through procedures such as questionnaire, document analysis and semi-structured
interview. Nine subjects participated in the study, including three teachers, three active
pedagogical coordinators in Early Childhood Education Centers - CEINFs and a Municipal
Department Education technical of each municipality, which operate in the monitoring of
Early Childhood Education. The collected data were analyzed under the approach of Content
Analysis according to Bardin (2004) and Franco (1986) and by the prospect of
interdisciplinary research advocated by Fazenda (2001, 2012) and Mello (2004). The research
revealed three categories: initial and continuing training of teachers in Early Childhood
Education; teaching practice and interdisciplinary action in early childhood education; and
construction of the professional teacher identity. These categories indicated not only limits
and perspectives in the training and performance of Early Childhood Education teachers, but a
break of concepts and crystallized actions by the Education professionals.

Keywords: Early Childhood Education. Continuing Education. Interdisciplinarity.
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PALAVRAS ESSENCIAIS...

A maior rigueza do homem

é a sua incompletude.

Nesse ponto sou abastado.

Palavras que me aceitam como sou — eu hdo aceito.
N&o aguento ser apenas um sujeito que abre portas,
que puxa valvulas, que olha o relégio,

gue compra pao as 6 horas da tarde,

que vai la fora, que aponta lapis,

gue vé a uva etc. etc.

Perdoai

Mas eu prefiro ser Outros.

Eu penso renovar o homem usando borboletas.
(BARROS, M., 2010, p. 187)

Iniciamos este trabalho imersos em nossas memdrias de infancia. Lembrancas de uma
infancia colorida, divertida e curiosa. Infancia que vivemos, descobrimos e redescobrimos, ao
longo de uma jornada de estudos, atuagdo e reflexdes. Que revivemos, voltando a ser crianga
no contexto da sala de aula. Infancia que se tornou motivo de luta, de reivindicacdo e de
militancia. Infancia pela qual nos encontramos na missdo de uma constante busca em
conhecer, compreender, repensar e agir. Busca de construir-se, desconstruindo-se, para entéo,
reconstruir-se novamente, sem perder a belezura de nossa esséncia cultural, do mundo vivido.
Em suma, infancia que nos impulsionou 8 FORMACAO. E levou-nos a trilhar os caminhos da
pesquisa cientifica por meio da presente dissertacdo de mestrado. Dizendo melhor, levou-nos
a criar asas e voar pelos horizontes do conhecimento.

Assim, esta pesquisa € emanada de nossa maior riqueza: a incompletude, como
saudosamente remonta Barros, M. (2010). Constitui-se de uma revisita a nossa trajetoria
pessoal, académica e profissional. Nesse sentido, foi tecida a muitas maos, (re)vista por
maltiplos olhares, metamorfoseada por indimeras ac¢des, discutida nos nossos diversos
encontros, frutos de parcerias ao longo de uma estrada percorrida, que contribuiram no
processo de relaces humanas para a constru¢do de nossa visdo de mundo. Resultado de
trabalho, formacdo, observacao, espera, mudanca, resiliéncia, humildade e desapego. Nesse
sentido, nossa pesquisa € INTERDISCIPLINAR.

A intencdo de realizacdo deste estudo surgiu mediante nossa inser¢do como professora
no ano de 2009 e, posteriormente, como coordenadora em 2014, no contexto de instituicOes
de Educacéo Infantil de Minas Gerais e de Mato Grosso do Sul. Dessa forma, no contato com

as criangas e com a multiplicidade de aspectos que emergiam na dindmica de nossas relacdes,
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tanto com elas, quanto com seus familiares, além de nossos colegas de trabalho e pares
tedricos, originaram-se indagacdes iniciais e decorrentes.

As duvidas e as dificuldades latentes de nossa atuacao, assim como a necessidade de
estudo e reflexdo, trouxeram a tona em nossa vivéncia a imprescindibilidade da formacéo
continuada. Essa questdo se fez presente, em nivel subjetivo, quando buscavamos a luz do
estudo tedrico compreender-nos enquanto pessoa e profissional, ampliar horizontes e
conhecimentos; e em nivel intersubjetivo, no amago de nossas acdes mediante o contexto
institucional, cultural, social, politico e econémico no qual ousavamos repensar nossa atuagdo
com as criangas e 0s professores.

Assim desabrochou a questéo central que nos moveu a idealizar este estudo, qual seja:
a formacdo inicial e, principalmente, a formacdo continuada, pode implicar para uma pratica
docente de qualidade na Educacdo Infantil e para a construcdo da identidade do professor
como intelectual, critico, reflexivo e transformador de sua préaxis?

Para desvendar essa questéo foi preciso compreender como se configura a formacéo e
a atuacao do professor de Educacdo Infantil nos contextos da pesquisa. Nessa perspectiva é
que se insere esta dissertacdo de mestrado, de carater qualitativo interdisciplinar, na qual
tivemos por objetivo analisar os limites e as perspectivas na realidade do campo de formagéo
e atuacdo dos professores de Educacéo Infantil do Estado de Mato Grosso do Sul, tendo como
contexto os municipios de Agua Clara, Paranaiba e Trés Lagoas.

Partimos do pressuposto de que a formacdo, tanto a inicial quanto a continuada, é
imprescindivel para uma pratica de qualidade na Educacdo Infantil e pode oferecer subsidios
para a construcdo da identidade do professor como um profissional intelectual, critico,
reflexivo e transformador de sua praxis - o qual, a luz da teoria, pensa e repensa sua agdo e
seu fazer cotidiano no contexto das salas de aula da Educacéo Infantil.

Entendemos essa formagdo como um processo continuo ao longo de toda a vida do ser
humano, que percorre e atravessa seu desenvolvimento, constitui sua histdria como ser social,
politico e cultural na comunhdo das relagBes. Acreditamos que a formagdo traz em si a
dimensao individual e coletiva. Nesse sentido, carrega tracos de valores, crencas, intencfes e
simbolos, tanto dos individuos singulares e Unicos, quanto dos grupos e comunidades
institucionais que elaboram e reelaboram seus “codigos da vida social, os quais orientam as
acdes humanas no mundo e, dialeticamente, s&o transformados por essas a¢bes.” (BATISTA,
2001, p. 136).

A partir dessa visdo de formacdo e ao longo do processo de constituicdo dessa

pesquisa, vimo-nos mergulhando na busca do encontro com nossa “metafora interior”


http://www.sinonimos.com.br/imprescindibilidade/
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(FAZENDA, 2012, p. 116), utilizada para representar nossa pesquisa sobre essa tematica.
Esse processo de identificacdo exigiu o aprofundamento e o dominio da situac&do vivenciada e
pesquisada. Rojas (2001, p. 209) compreende a metafora como um convite a descoberta, um
processo de raciocinio, imaginacdo e sentimento que nos conduz ao insight. Este consiste “na
captacdo instantdnea das possibilidades combinatérias oferecidas pela proporcionalidade e
pelo estabelecimento da proximidade entre as duas razdes”. Assim, na visdo dessa estudiosa,
“enxergar semelhangas ¢ ver o mesmo, apesar e por intermédio das diferencas”. Dessa forma,
empregamos a metafora como recurso associativo, buscando interpretar nosso objeto e fazer
conexdes, aplicando a ele atributos do outro. Nesse sentido, a metafora nos permitiu o
processo de interiorizagdo, tornando nosso “o que foi colocado a distancia pelo pensamento,
em fase de objetivacio”.

A dindmica da compreensao de nossa metafora interior nos remeteu a0 movimento e a
mudanga desencadeada pelo processo de formacdo que todo ser percorre ao longo de sua
trajetdria pessoal, profissional, académica, institucional, historica, social e cultural. Processo
esse interdisciplinar, no qual nos, enquanto pesquisadores, percebemo-nos nessa caminhada
formativa, também como interdisciplinares. Dessa forma, imersos no processo formativo que
esta pesquisa nos proporcionou, Vimo-nos em movimento, em transformagéo,
metamorfoseados por meio do aprofundamento teérico e pratico. Tomados por esse
entendimento, chegamos ao insight revelador do simbolo: BORBOLETA, utilizado para
representar a metamorfose desencadeada pela formacao nos sujeitos.

A borboleta, ao longo de seu desenvolvimento, passa por quatro mudancas distintas: as
fases de ovo, lagarta, pupa ou criséalida e imago®. Essas metamorfoses ocorrem de dentro para
fora ao longo da vida e do desenvolvimento da borboleta, mas também dependem de
condicdes favoraveis do ambiente no qual acontecem. A fase de ovo é resultado do processo
de acasalamento entre a borboleta macho e a borboleta fémea, o ovo é depositado em uma
planta e esse periodo d& inicio as primeiras metamorfoses de vida desse inseto. Apds a
ecloséo do ovo, a lagarta sai, come a casca do ovo e passa a se alimentar das folhas da planta
na qual o ovo estava depositado. Durante seu periodo de crescimento, a lagarta vai trocando
de pele algumas vezes. Depois de sua ultima troca de pele, ela se fixa na planta e torna-se
pupa/crisalida. Nesse periodo, conhecido como fase do casulo, a lagarta passara por mais uma

etapa de mudanca, sendo lentamente transformada em borboleta no interior do casulo. Ao

! Informacgdes retiradas do texto “Tudo sobre borboletas”, disponivel no site:

<http://www.borboleta.org/2010/06/ciclo-de-vida-das-borboletas.html>. Acesso em: 22 mar. 2015.
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finalizar esse periodo a crisélida se abre e a borboleta, formada, podera voar, polinizar,
acasalar e dar inicio a um novo ciclo de vida e metamorfoses.

Se no ciclo de vida da borboleta ocorrem transformacdes, 0 mesmo acontece no
processo de formacao. Sendo esta um processo continuo ao longo de vida de todo ser humano
- desde seu nascimento, ou saida do “ovo”, suas inumeras metamorfoses, até sua morte -,
compreende um amplo dmago de transformacfes nas quais os individuos vao constituindo
seus valores, concepcgoes, anseios, ideais de forma individual e coletiva. Em se tratando do ser
professor, remetemo-nos ao movimento das diversas metamorfoses sofridas por ele ao longo
de todo o seu processo formativo, desde a formacéo escolar, perpassando a formacéo inicial, a
formacdo continuada, suas vivéncias e praticas no cotidiano de trabalho, que desdguam na
construcdo de sua identidade pessoal e profissional.

Assim como a borboleta, ndo nos contentamos em ser ovo e lagarta. Comer folhas e
rastejar para sempre? Nao! Isso ndo é para os interdisciplinares! Preferimos o movimento!
Um movimento interdisciplinar, no qual nos percebemos muitas vezes trocando de pele e
entrando no casulo, visando a repensar, refletir, rever, reinventar-nos. E posteriormente saindo
do casulo, criando asas, descobrindo-nos. E a cada voo, sendo desafiados a metamorfosear
nossa agdo, em busca de voar cada vez mais alto, a luz do embasamento teérico, alcangando o
inesperado, a incerteza e a possibilidade de novas polinizacdes e parcerias. Contudo, nao
negamos a experiéncia cultural e os aprendizados adquiridos nos periodos de ovo e lagarta.
Pois nossa metamorfose e nossos voos sé foram possiveis mediante o periodo de casulo, no
qgual pudemos analisar e conhecer os movimentos anteriores trilhados por nds enguanto
lagarta, e fazer mudangas internas - ja que entendemos que ‘“novos movimentos, nascidos de
acOes e praticas bem-sucedidas, geram-se em movimentos anteriores” e s6 podemos analisa-
los e compreendé-los se “investigarmos suas origens” (FAZENDA, 2001, p. 16).

Destarte, desde o projeto inicial até a conclusdo dessa jornada, lancamo-nos ao desafio
de interpelar as lembrangas do vivido e alcancar a descoberta do novo, ou, quem sabe, a
releitura do velho (FAZENDA, 2012). Pois, na pesquisa em Educagdo, “negar o velho
substituindo-o pelo novo, € um principio oposto a uma atitude interdisciplinar.” (FAZENDA,
2001, p. 16).

Assim como no caso da borboleta, entendemos que a formacgéo, em suas diferentes
fases (inicial e continuada), pode desencadear metamorfoses no modo de pensar e no fazer
pedagogico do professor. Essa mudanca, contudo, s6 ocorre mediante a conjugacdo das
naturezas subjetiva e intersubjetiva. Desse modo, ocorre de dentro para fora, quando o

professor metamorfoseia suas agdes, seu pensar, na medida em que interioriza determinado
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conhecimento, tornando-o seu e fazendo dele sua agdo. Esse movimento é possivel se 0
professor acreditar verdadeiramente em determinada teoria e prética. E ocorre de fora para
dentro, mediatizada pelo contexto e pelas relacdes estabelecidas pelos sujeitos. Para que essa
metamorfose aconteca € inevitavel a formacéo tedrica do professor, o processo de reflexdo de
sua prética a luz da teoria.

Contudo, organizamos este trabalho analogamente ao processo de desenvolvimento da
borboleta. Desse modo, a Introducdo é compreendida por nés como a fase do ovo. Nessa
etapa, rememoramos Vivéncias pessoais, profissionais, académicas e sociais que foram
constituindo-se ao longo de uma jornada de estudos, reflexdo e atuagdo nosso objeto de
estudo, até a culminancia da realizagdo desta pesquisa de mestrado.

O Capitulo 1 é tido como a fase da lagarta, em que buscamos o alimento tedrico para
subsidiar o estudo e a analise do nosso objeto de pesquisa. Para tanto, “trocamos de pele”
varias vezes, resgatando as mudancgas ocorridas na Educacdo Infantil, que culminaram no
redirecionamento do olhar sobre a formagdo dos professores que atuam nessa etapa.
Buscamos melhor compreender nosso objeto de estudo por meio do mapeamento e da
descricdo de estudos e pesquisas ja realizados, o que possibilitou identificar contribuicGes
sobre a formacdo continuada dos professores de Educacdo Infantil.

No Capitulo 2, fazemos referéncia a etapa de pupa, na qual iniciamos nosso processo
de reflexdo e mergulho no casulo e tragamos nossas rotas de voo. Nessa fase, ainda
envolvidos no movimento de determinar o entorno de nosso objeto, escolnemos o melhor
caminho para guiar nosso voo posterior. Assim, delineamos as estratégias teoricas
metodoldgicas assumidas na pesquisa, que nos possibilitaram a compreensao do objeto e do
contexto de estudo. Essa etapa de reflexdo sobre o texto e contexto abordado nos auxiliou a
vislumbrar a metamorfose, emanada no Capitulo 3, no qual realizamos a analise de dados.

Terminamos com as Palavras Finais, ja na fase adulta da borboleta. Assim lancamo-
nos as novas possibilidades de voos, de polinizacdo e de comeco de novos ciclos, que as
descobertas desta pesquisa suscitaram em nos enquanto pesquisadora. Esperamos que também
suscitem em vocé, leitor, estudioso e pesquisador, que se atreve a galgar os caminhos da

pesquisa cientifica!
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INTRODUCAO

Nesta Introducdo, buscamos, com o auxilio da memdria e dos pares tedricos, resgatar
questdes importantes de nossa histéria de vida, para demonstrar com mais detalhes o
surgimento do desejo de desenvolver uma pesquisa em torno da formagéo e da atuagéo do
professor de Educacédo Infantil. Assim, visamos a demonstrar o surgimento de nossa pesquisa,
ainda dentro do “ovo”, no qual o estabelecimento de parcerias e vivéncias originou o interesse
por este estudo - interesse oriundo de trés ambitos decorrentes: pessoal, académico e social.
Apontamos em seguida aspectos do delineamento da pesquisa referentes a nossas concepgoes
sobre formacdo, a delimitacdo do problema, dos objetivos, do referencial tedrico, do contexto
e dos sujeitos da pesquisa e das op¢des metodologicas adotadas. Finalizamos descrevendo a
estruturacdo dos capitulos deste trabalho.

Como discutir a temética da Educacédo Infantil, sem despertar a nossa crianga interior?
Como falar de formacao, sem rever nossa prépria trajetoria formativa? Julgamos impossivel!
Nossas proprias concepcles de infancia, educacdo e formacdo estdo relacionadas a nossa
vivéncia!

Recordamos nossa infancia, feliz, serelepe, repleta de brincadeiras, curiosidade e
aprendizagem. Rememoramos também nosso periodo inicial de escolarizagcdo, no qual
queriamos ter asas, porém, em muitos momentos, nos sentimos engaiolados pela escola.

Lembramo-nos de uma infancia simples e humilde, mas muito alegre. Aos quatro anos
de idade fomos morar no campo, no Estado de Sado Paulo, onde vivemos até os oito anos.
Tinhamos poucas condicbes financeiras para viajar, investir no lazer e comprar tantos
brinquedos. Nossos pais trabalhavam o dia todo para garantir o sustento de nossa familia.
Fatos pelos quais ndo nos lamentamos, afinal, nada nunca nos faltou. Ao contrario, somos
gratos por essa vivéncia, que nos permitiu levar uma infancia livre e criativa, na qual, na
auséncia de um batalh&o de brinquedos, computadores e outras tantas tecnologias do mundo
atual, criavamos brinquedos e inventdvamos brincadeiras junto ao irmao mais velho e colegas
com 0s quais nos divertiamos e nos aventuravamos. Um latdo de lixo tornava-se barco. Um
cabo de vassoura virava cavalo. O cabo da folha da mandioca... boneca. A meia cheia de
areia... bola. E assim por diante!

Lembramos que nosso irmdo mais velho iniciou seus estudos em 1989 no Pré-Escolar,
que naquele momento historico representava a Educacdo Infantil. FicAvamos encantados com

os relatos dele sobre o cotidiano na escola, as brincadeiras, as musicas, as contacfes de



25

historia... Descricbes que despertavam ainda mais nosso desejo de frequentar aquela
instituicdo. Pensdvamos criar asas...

Em 1991, aos cinco anos de idade, realizamos nosso desejo: iniciamos nossa
escolarizacdo. Porém, algumas coisas ndo ocorreram conforme o esperado. Onde estavam as
brincadeiras? As contages de historia? As mdasicas? Os desenhos? Lembramos nosso
primeiro dia de aula. A perua que nos pegava as cinco horas da manha nos levou até outra
fazenda, na qual estava instalada nossa escola. A sala de aula era multisseriada, e dividiamos
a atencdo da professora entre a primeira e a segunda séries do Ensino Fundamental. Iniciava-
se ali a alfabetizacdo. Cartilhas, quadro negro, filas, provas. Brincar? SO quinze minutos no
recreio... No retorno, a “ladainha”, um “coro” de muitas vozes: “IVO VIU A UVA”. A
pergunta que nunca desaparecia da mente: quem era IVO? Sentiamo-nos engaiolados. Enfim,
ndo era essa nossa expectatival Pulamos uma etapa importante de nosso processo de
desenvolvimento devido a auséncia da Pré-Escola na zona rural.

Percebemos que, naquele periodo, pouca importdncia era atribuida a Educacdo
Infantil. Esta havia sido estipulada como lei recentemente pela primeira vez na Constituicdo
Federal de 1988, em cujo artigo 208 o inciso IV determina: “[...] O dever do Estado para com
a educacdo sera efetivado mediante a garantia de oferta de creches e pré-escolas as criangas de
zero a seis anos de idade.” (BRASIL, 1988)% Iniciava-se naquele periodo um momento
historico proficuo de discusses, politicas e movimentos em prol da Educacdo Infantil, o qual
abordaremos com maior profundidade no primeiro capitulo desta dissertacao.

Por sorte, o que na escola era tolhido, em casa e na fazenda com os colegas
vivenciavamos com fartura... A imaginacdo, a criatividade, a brincadeira, a cantoria... Tudo
isso “rolava solto”! Recordamo-nos também que, na insatisfacdo infantil com a escola,
brincAvamos de professora e fantasidvamos uma escola diferente... uma escola que nos
permitisse voar... Despertava-se ja naquele momento o desejo de ser professora e fazer uma
“escola para criangas”. ldeais que amadureceram quando, aos 18 anos, necessitamos sair da
cidade onde moravamos naquele momento, Monte Alegre de Minas, no Estado de Minas

Gerais, na busca de nossas asas.

2 Utilizamos neste estudo duas formas de nos referir a faixa etaria compreendida pela etapa da Educacao Infantil
— ora abrangendo as criancas de 0 a 6 anos, ora as de 0 a 5 anos de idade - tendo em vista que, até o ano de
2006, a Educacao Infantil era destinada para as criancas de 0 a 6 anos, conforme previsto na Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional - LDBEN 9.394/96 (BRASIL, 1996). Em 2006, a Lei 11.274/2006 (BRASIL,
2006a) altera a redacdo dos artigos 29, 30, 32 e 87 da LDBEN 9.394/96, passando a estabelecer a duracdo do
Ensino Fundamental para 9 anos, com matricula obrigatoria a partir dos 6 anos de idade. Passando a Educagao
Infantil a atender a faixa etaria de 0 a 5 anos. No ano de 2013, em atendimento a Emenda Constitucional n° 59,
de 11 de novembro de 2009 (BRASIL, 2009a), é publicada a Lei 12.796, de 4 de abril de 2013 (BRASIL,
2013), tornando obrigatdria a oferta gratuita de Educacéo Bésica a partir dos 4 anos de idade.
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Iniciamos nossa jornada académica no curso de Pedagogia na Universidade Federal de
Uberlandia (UFU), na cidade de Uberlandia, Estado de Minas Gerais, em 2005. No primeiro
ano de curso, realizamos estudos relativos a Historia da Educacdo, Curriculo, Didatica,
Metodologia de Pesquisa e Educacdo Infantil. Logo, nosso interesse voltou-se para a tematica
da Educagdo Infantil, o desenvolvimento da crianca, a relevancia do brincar e o papel
mediador do professor.

Em 2006, tivemos a primeira oportunidade de adentrar o cotidiano da sala de aula na
Educacao Infantil. Mesmo estando no inicio de nossa formacdo docente, fomos contratada
com um salério “simbolico”, para atuar em uma turma de criangas de trés anos de idade, em
um hotel-escola, no qual funcionavam salas com criangas de zero a seis anos. Inexperientes,
seguiamos o0s comandos da coordenadora pedagoOgica (proprietaria da escola) que
acompanhava nosso trabalho com as criancas. Esse momento foi crucial para nosso
amadurecimento sobre algumas questdes, ja que vivenciamos os conflitos entre a pratica da
escola, nossos ideais e 0s ensinamentos ainda incipientes do primeiro ano do curso de
Pedagogia.

A escola adotava um material pedagdgico composto por livros didaticos os quais
deveriam ser trabalhados desde a turma na qual atudvamos até a turma de criancas de seis
anos de idade. Pouco tempo para brincar. Contetdos para aprender. Cores, numerais de 0 a 5,
maior ou menor, treinos e mais treinos, e assim por diante.

Asas? Nao! Vimo-nos criando gaiolas, como 0s nossos professores. Revivemos nossa
escolarizacdo na infancia, durante aquele periodo. Percebemo-nos reproduzindo, ainda que
com algumas mudancas, praticas de nossos professores. Porém o pouco conhecimento, a
parca pratica e a imaturidade nos impossibilitavam de oferecer alternativas e nos
posicionarmos criticamente perante aquela situacdo. Decidimos entdo, sabiamente, abandonar
a sala de aula naquele periodo, pois ndo sabiamos o que fazer, mas sabiamos 0 que nao
queriamos ser. Nao queriamos ser “engaioladores” de criancas, nossas futuras borboletas.

Sentimos a necessidade de buscar, estudar, refletir, ir além do que nos era oferecido na
graduacdo. Foi quando em 2008 comecamos a dar oS primeiros passos no universo da
pesquisa. Realizamos iniciacdo cientifica, participamos de eventos, congressos, seminarios,
fomos a campo ouvir professores e as criangas no contexto escolar.

As inquietacdes foram surgindo: por que o salario do professor de Educagéo Infantil
era consideravelmente menor em relagdo ao do professor que atuava no Ensino Fundamental?
Por que em algumas escolas professores que atuavam com criancas da mesma faixa etaria

priorizavam préticas ora de cuidar, ora de educar, dicotomizando esses pilares da Educagéo
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Infantil? Por que somente no Ultimo ano, o curso nos deu oportunidade de realizar o estagio
supervisionado restringindo-o ao Ensino Fundamental, ja que nos habilitava a atuar tanto no
Ensino Fundamental como na Educacéo Infantil? Os conhecimentos que nos eram oferecidos
seriam suficientes para exercer uma pratica docente de qualidade junto as criancas? Por que
mesmo sendo estipulada legalmente a necessidade de formagdo em nivel superior na
graduacdo em Pedagogia, muitos professores da Educacéo Infantil ainda atuavam sem esta?

Enfim, nossa lista de porqués aumentava a cada vivéncia e a cada estudo.
Necessitamos entdo voltar a sala de aula, no ultimo ano do curso de Pedagogia - 2008. Néo
como professora, mas como auxiliar da professora regente. Com um maior amadurecimento
tedrico, tivemos a oportunidade de perceber a teoria na pratica e a préatica na teoria, ao longo
de um ano de trabalho, em uma instituicdo particular de ensino que adotava a Pedagogia de
Projetos como metodologia. Esse periodo foi de extrema relevancia e aprendizado para nossa
iniciacdo na carreira docente, ap6s a concluséo do curso.

Iniciamos nossa trajetdria profissional, como professora da Educacdo Infantil no ano
de 2009, em uma escola particular no mesmo municipio, Uberlandia. Em nosso cotidiano,
apesar de ter-nos sido oportunizada uma formacao inicial de qualidade, encontramos muitas
dificuldades e davidas que surgiam no dia a dia com as criancas, trazendo a tona a emergéncia
da formacdo continuada e a indissociabilidade de teoria e préatica. Christov (2009b) esclarece
que teoria e pratica andam juntas e que toda acdo humana é marcada por uma intencéo, seja

ela consciente ou inconsciente. Assim, a autora elucida que:

Com o esforco intelectual e 0 método necessarios a explicitacdo das teorias
presentes em certa pratica, na verdade, estaremos tentando construir uma
teoria nossa para favorecer o didlogo entre nossa experiéncia e os autores.
Construimos nossa teoria ao aprendermos a ler nossa experiéncia
propriamente dita e experiéncias em geral. Construimos nossa teoria quando
fazemos perguntas as experiéncias, aos autores; quando nao nos
satisfazemos com as primeiras respostas e com as aparéncias e comegamos a
nos perguntar sobre as relagdes, 0s motivos, as consequéncias, as davidas, 0s
problemas de cada acdo ou de cada contribuigdo tedrica. A construcdo de
nossa teoria exige que coloquemos perguntas a nossa pratica. Quanto maior
for nossa habilidade para ler nossa experiéncia, maior sera nossa habilidade
para compreender autores. Assim, conhecimento e experiéncia auxiliam
nossa compreensao sobre nossa prépria pratica. (CHRISTOV, 2009b, p. 39).

As questdes relativas a formacao de professores e as praticas docentes, especialmente
no que tange a Educacdo Infantil, tornaram-se parte de constantes didlogos, reunides, estudos,

do fazer pedagdgico e do cotidiano escolar. Nesse periodo realizamos uma especializacdo em
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Psicopedagogia Escolar também pela UFU, visando a ampliar nossos conhecimentos e
amadurecer tematicas que nos instigavam para a realizacdo do mestrado em Educacéo.

Em 2010, ingressamos por meio de concurso publico como docente em uma escola
publica federal em Uberlandia, na qual atuamos no primeiro ano do Ensino Fundamental. A
escola mencionada é reconhecida como referéncia em educagdo no municipio, ja que pauta
seus principios na triade ensino-pesquisa-extensdo, objetivando oferecer um ensino publico de
qualidade. Tal caracteristica € expressa na proposta curricular da escola, no plano de cargos e
carreiras, no regime de trabalho, na qualificacdo do corpo docente e na organizacdo do tempo
e do trabalho escolar.

Nessa instituicdo, nos sentimos ainda mais agucados a pesquisar sobre a formacao e a
atuacdo do professor de Educacdo Infantil. Ao atuar no primeiro ano do Ensino Fundamental,
percebemos as mudancas e as rupturas ocorridas na transicdo das criancas da Educacédo
Infantil, rupturas que se seguiam a cada ano do Ensino Fundamental (da obrigatoriedade do
uso do caderno, da perda do momento recreativo da ducha, da vivéncia no Espago Cultural,
espacos estes anteriormente garantidos na Educacéo Infantil).

Acompanhamos o esforco de alguns professores em tentar minimizar os impactos
dessas transi¢fes. Captdvamos informalmente as diferentes concepgdes docentes sobre a
aprendizagem na Educacéao Infantil: alguns acreditavam que nessa etapa as criangas deveriam
desenvolver “pré-requisitos” para serem alfabetizas no ano seguinte ao adentrar o Ensino
Fundamental; outros apresentavam uma visao de aprendizagem processual, na qual o brincar
exercia um papel fundamental desde a Educacao Infantil, seguindo o Ensino Fundamental.

Presenciamos também a cobranca dos pais em relacdo a aprendizagem, especialmente
no que diz respeito a leitura e a escrita no primeiro ano do Ensino Fundamental - preocupacéo
essa verbalizada na seguinte fala de uma mée, na primeira semana em gque tomamos nota em
nosso “diario de bordo”: “Eu disse para meu filho que acabou a brincadeira. Agora ele tem
que aprender, porque a coisa é sérial”. Falas como essa nos traziam novas e decorrentes
inquietagBes: qual importancia os pais atribuem & Educacdo Infantil? Para eles ndo ha
aprendizagem na Educacdo Infantil? Por que alguns professores ndo encaram a crianca do
Ensino Fundamental como crianca?

Essas questdes vinham a tona nas iniciativas de formagdo continuada das quais
participamos tendo a escola como ldcus e nas problematicas emergentes de nossa realidade
cultural, social e politica. Dentre essas iniciativas podemos citar: participacdo em grupo de
estudos, cursos de formagdo em contexto (como ouvintes e como palestrantes), realizagéo de

pesquisas e socializacdo de préaticas realizadas na sala de aula. Evidenciamos em nossa
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vivéncia a relevancia da formacgdo continuada para nossa atuacdo e construcdo de nossa
identidade docente, j& que esses momentos nos possibilitaram refletir, repensar e agir
criticamente diante da diversidade de questdes que emergiam na atuagdo com as criancas.

Corroboramos Gatti (2003) ao entender que

E preciso ver os professores ndo como seres abstratos, ou essencialmente
intelectuais, mas, como seres essencialmente sociais, com suas identidades
pessoais e profissionais, imersos numa vida grupal na qual partilham uma
cultura, derivando seus conhecimentos, valores e atitudes dessas relac6es,
com base nas representacdes constituidas nesse processo que é, a0 mesmo
tempo, social e intersubjetivo. Ha também que se considerar o papel de
eventos mais amplos, sejam sociais, politicos, econdémicos ou culturais, com
seus determinantes que perpassam a vida grupal ou comunitéaria. Sabemos
que a interacdo desses fatores molda as concepcdes sobre educagédo, ensino,
papel profissional, e as praticas a elas ligadas, concepcles e praticas estas
que, por sua vez, sdo estruturalmente delimitadas pela maneira que as
pessoas se veem, como estruturam suas representacdes, como se descrevem,
como veem 0s outros e a sociedade a qual pertencem. (GATTI, 2003, p.
196).

No ano de 2014, mudamos para a cidade de Agua Clara-MS. Embora estivéssemos em
outro Estado, as questBes relativas a formacdo e a preocupagdo com a pratica docente na
Educacao Infantil, nesse contexto, permaneceram presentes, lembrando-nos da necessidade de
repensarmos as praticas e concepgdes pedagdgicas, assim como a imprescindivel formacédo
em “continuo’.

A motivacdo para a realizacdo desta pesquisa de mestrado se ampliou quando surgiu a
preocupacdo acerca da qualidade do atendimento oferecido as criancas que frequentam os
Centros de Educacéo Infantil (CEINFs) e as Escolas de Educacéo Infantil da rede municipal
de ensino da cidade de Agua Clara. Tal inquietacdo ocorreu mediante o acompanhamento
pedagdgico realizado nessas instituicGes, nas quais atuamos como Coordenadora Pedagogica
da Educacdo Infantil, pela Secretaria Municipal de Educacdo e Cultura (SEMEC).
Constatamos que algumas préaticas desenvolvidas pelos docentes ndo eram compativeis com
as orientagdes advindas dos documentos educacionais oficiais e as leis voltadas para a
Educacéo Infantil.

Durante esse periodo, percebemos a oferta de formacdo continuada por parte da
SEMEC aos professores que trabalhavam em toda a rede, inclusive aos que atuavam na
Educacao Infantil. Nesse sentido, a rede proporcionava palestras, seminarios, dentre outras

atividades, com o discurso da melhoria da Educagdo no municipio.
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Nas oportunidades de didlogo com os professores, verificamos que alguns docentes
que atuavam na Educacdo Infantil realizaram sua formacdo inicial em cursos de graduagéo
semipresenciais (o que foi um grande avanco, ja que muitos atuavam sem formacao especifica
para tal). Poucos desses docentes deram continuidade aos estudos em nivel de pds-graduacéo
(especializacdo, mestrado, dentre outros), alegando falta de recursos financeiros, tempo para
dedicar-se aos estudos e até mesmo interesse pessoal.

Nesse sentido, a formacdo continuada desses professores muitas vezes se restringia as
iniciativas da SEMEC. Somando-se a essa realidade, a cidade em processo de crescimento
acelerado da populacdo, em especial, de criancas, enfrenta o desafio de ofertar o atendimento
a todas as criangas na Educacdo Infantil. Esse fator foi acentuado pela mudanga na LDBEN
9.394/96 (BRASIL, 1996), por meio da Lei n°® 12.796, de 4 de abril de 2013 (BRASIL, 2013),
que regulamenta e oficializa a mudanca feita na Constituicdo por meio da Emenda
Constitucional n°® 59/2009 (BRASIL, 2009a), prevendo a obrigatoriedade do ensino dos 4 aos
17 anos. Assim, € dever dos pais matricular seus filhos e dever do municipio ofertar a vaga
para essas criancas em creches e pre-escolas. Os municipios tinham o prazo até 2016 para
garantir a inclusdo dessas criangas nas instituicGes publicas de Educacao Infantil, atendendo
assim aos parametros estipulados pelo Plano Nacional de Educagéo (PNE).

Em Agua Clara, as criancas ja estavam desde 2014 sendo atendidas integralmente, o
que pode ser considerado um avanco na Educacdo do municipio. Paradoxalmente, esse fator
impactou nas praticas e nas condicdes de trabalho dos docentes da Educacao Infantil, ja que a
garantia da oferta levou em muitas vezes a superlotacdo das salas de aula, refletindo na
qualidade do ensino. Contudo, ficaram claras para nds as dificuldades enfrentadas pelo
municipio e a necessidade de discutirmos a formacdo continuada, a pratica e as condicGes de
trabalho dos docentes da Educacdo Infantil perante esse contexto desafiador. Constatamos
assim a pertinéncia social de realizar uma pesquisa acerca da formacao e atuacdo do professor
de Educagéo Infantil.

Até aquele momento, tinhamos como contexto da pesquisa 0 municipio de Agua
Clara. Porém, nos questionavamos se a mesma configuracdo e as dificuldades encontradas na
formacdo e atuacdo dos professores de Educacdo Infantil nesse municipio também se
apresentavam em municipios maiores localizados na mesma regiao.

A partir do exposto, ressaltamos ser imprescindivel ampliar conhecimentos e
pesquisas no campo da formacdo inicial e continuada. Pensar a formagdo é ter como eixo
central de reflex&o o cotidiano escolar, a pratica docente e as condi¢des de trabalho do sujeito

docente, e isso por sua vez pode implicar contribuicdes para a melhoria na qualidade da


http://mais.uol.com.br/view/1575mnadmj5c/fim-da-dru-da-educacao-e-melhor-noticia-de-2009-diz-haddad-04023070D88993C6?types=A&
http://mais.uol.com.br/view/1575mnadmj5c/fim-da-dru-da-educacao-e-melhor-noticia-de-2009-diz-haddad-04023070D88993C6?types=A&
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educacdo ofertada, bem como no processo de construgdo identitario do sujeito docente
enquanto intelectual, critico, reflexivo e transformador por meio de sua praxis.

Ao buscar o sentido etimolégico da palavra FORMACAO, encontramos em Donato
(2001, p. 138): “Formacion: accion de formar. Del latin formare: (verbo transitivo) — dar
forma; (verbo intransitivo) — colocarse em formacién; (verbo pronominal) — irse desarrollando
una persona”. Batista (2001, p. 135) entende que formacdo “traz em si uma intencionalidade
que opera tanto nas dimens@es subjetivas (carater, mentalidade) como nas intersubjetivas, ai
incluidos os desdobramentos quanto ao trajeto de constituicdo no mundo do trabalho
(conhecimento profissional)”. Nesse sentido, a formagdo nio se refere somente a uma “etapa
ou fase do desenvolvimento humano”, ao contrario, “percorre , atravessa e constitui a histéria
dos homens como seres sociais, politicos e culturais”.

Dessa forma, as propostas de formacdo refletem um modelo de sociedade, cultura e
politica, assumindo assim o carater de provisoriedade j& que traz imbricadas as mudangas e
transformacfes historicas das trajetorias de homens e mulheres em uma determinada
sociedade - trajetOrias essas que precisam ser consideradas e reconhecidas.

Gatti (2003) ainda aponta que

A cultura, os significados partilhados e o0 meio social permeiam as
experiéncias individuais, construindo as referéncias com as quais ou em
contraposicao as quais as pessoas agem. O conhecimento é enraizado na vida
social, expressando e estruturando a identidade e as condi¢fes sociais dos
que dele partilham. Por isso, agbes sociais ou educacionais que tém por
objetivo criar condi¢cBes de mudancas conceituais, de atitudes e praticas
precisam estar engrenadas com o0 meio sociocultural no qual as pessoas, 0s
profissionais, que serdo abrangidos por essas acles, vivem.
Metaforicamente, diriamos que a alavanca tem que se integrar ao terreno
para mover o gque pretende mover. (GATTI, 2003, p. 197).

Assumimos em nosso trabalho a visdo de que a formacdo continuada deve ser
valorizada e viabilizada como um direito da classe dos professores, e contribuir para a

construgdo da identidade desses docentes enquanto intelectuais, criticos, reflexivos® e

¥ Esclarecemos que nossa referéncia de “reflexio” e de “professor reflexivo” nio é empregada no mesmo sentido
utilizado por Shon (1995), ja que a analise critica de suas ideias, realizada por autores como Pimenta (2012),
Zeichner (1992, 1995), Ghedin (2012), dentre outros, tem revelado aspectos negativos e contraditorios dessa
teoria. Esses estudiosos apontam que a visdo de Shon (1995) sobre o “professor reflexivo” pode levar a certo
“praticismo” - no qual sobressai a ideia de que a pratica € o bastante para a construgdo do saber dos professo-
res -, ao individualismo - ao propor a reflexdo docente em torno de si proprio, ndo levando em consideracéo o
contexto institucional, e sem incorporar as implicagdes sociais, econdmicas, politicas e culturais subjacentes a
atividade docente — e também pode levar a banalizacdo da perspectiva de reflexdo, adotando-a como um mo-
dismo nos cursos de formagdo de professores, reduzindo-a a uma técnica a ser desenvolvida pelos docentes. Ao
contrario, comungamos com as ideias de Pimenta e Ghedin (2012), Mello (2014), Gatti (2003), Kramer (2005;
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transformadores, por meio da vivencia da préxis. (PIMENTA, 2012; GHEDIN, 2012; GATTI,
2003; KRAMER, 2005; 2006b). Diante dessa perspectiva, comungamos em nossa pesquisa
com os pressupostos da formacdo de professores interdisciplinares (FAZENDA, 2013);
(MELLO; ROJAS, 2013).

Contudo, nos sentimos instigada a pesquisar sobre os limites e as perspectivas na
realidade do campo de formacao e atuacdo dos professores de Educagédo Infantil. Buscamos
analisar a formacdo, mais especificamente a formacéo continuada dos professores, dentro do
contexto macro de mudancas nas politicas publicas voltadas para a Educacdo Infantil, bem
como, num contexto micro, refletindo sobre como essa formagédo vem se configurando e
implicando a pratica pedagogica e a construcdo da identidade dos professores de Educacéo
Infantil nos municipios de Agua Clara, Paranaiba e Trés Lagoas, localizados no Estado de
Mato Grosso do Sul.

A escolha dos municipios se deu mediante os didlogos com nossa orientadora, em que
resolvemos ampliar a pesquisa, visando a obter algo mais completo sobre a configuracdo da
formacdo continuada e da atuacdo dos professores da Educacdo Infantil no Estado de Mato
Grosso do Sul. Nesse sentido, utilizamos como critérios de escolha dos municipios o volume
populacional, a localizacdo geografica e a existéncia de universidades ou polos de formacédo
de professores.

Apbs a delimitacdo do contexto da pesquisa e a problematizacdo da realidade
profissional vivenciada pela pesquisadora, desencadeamos 0s seguintes questionamentos para
este trabalho:

e Como se configura a Educacdo Infantil nos municipios da pesquisa em termos de:
quantidade de professores, nimero de criancas atendidas, quantidade de instituicdes,
nivel e processo de formacdo dos professores e investimento financeiro na éarea

educacional?

2006b), dentre outros estudiosos que dialogam com a vertente do professor que estuda, reflete e intervém na
sua realidade criticamente, exercendo a praxis docente sem perder de vista a totalidade e as contradi¢es do
contexto social, institucional, politico e cultural no qual estad inserido, ou seja, um professor que exerce sua
subjetividade dentro da coletividade, ndo € alienado ou acritico. Aos interessados em aprofundar as propostas
de Shon, consultar SHON, Donald. La formacion de profesionales reflexivos — hacia um nuevo disefio de la
ensefianza y El aprendizaje em l4s profesiones. Madrid: Paidds, 1992. Ou consultar também NOVOA, Anténio
(coord.). Os professores e sua formacgdo. Lisboa: Ed. Dom Quixote, 1995. Nessa obra constam textos de di-
versos autores em torno do paradigma de professor reflexivo, dentre eles um texto de Shon. Para os interessa-
dos em realizar uma analise critica da teoria de Shon, consultar PIMENTA, Selma Garrido; GHEDIN, Evandro
(orgs.). Professor reflexivo no Brasil: génese e critica de um conceito. 7. ed. Sdo Paulo: Cortez, 2012. Essa
obra redne estudos de diversos autores que discutem a formacéo de professores e traz um olhar critico sobre a
adocéo do conceito de professor reflexivo no Brasil e suas implicagdes.
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e A formacdo inicial ofereceu elementos suficientes para a pratica docente na Educacgéo
Infantil?

e Os municipios realizam a oferta da formacdo continuada para os professores da
Educacdo Infantil? Como esta é realizada?

e A formacdo continuada proporcionada aos professores contribui para uma pratica
pedagogica de qualidade na Educacgdo Infantil e para a construgdo de sua identidade
como profissional intelectual, critico, reflexivo e transformador de sua praxis?

e Qual concepcdo de formacdo € evidenciada nas falas dos sujeitos da pesquisa?

A partir da problematica elencada, elegemos os objetivos gerais e especificos que
nortearam nossa pesquisa:

a) Objetivo geral: analisar os limites e as perspectivas na realidade do campo de forma-
¢ao e atuacgéo dos professores de Educacgéo Infantil do Estado de Mato Grosso do Sul,
tendo como contexto os municipios de Agua Clara, Paranaiba e Trés Lagoas.

b) Objetivos especificos:

e situar no contexto histérico as politicas educacionais propostas para a Educagédo
Infantil, identificando as mudancas ocorridas a partir de 1980/1990 no Brasil no
que diz respeito a formacdo e a atuacdo de profissionais;

e caracterizar a Educacdo Infantil nos municipios de Agua Clara, Paranaiba e Trés
Lagoas, elencando, a partir de relatos orais e questionario e fontes documentais,
dados como: nimero de criancas atendidas, quantidade de instituicdes, nivel e
processo de formacdo dos professores e investimentos financeiros na area edu-
cacional, dentre outros aspectos;

e levantar, por meio de depoimentos dos responsaveis técnicos das SEMECs, co-
ordenadores pedagogicos e docentes da Educacdo Infantil, os impasses e as pos-
sibilidades da formacdo continuada para prética e atuacdo do professor na El.

Para contemplar os objetivos tracados, a metodologia adotada foi a pesquisa de carater
qualitativo de cunho interdisciplinar. Recorremos a pesquisa bibliografica sobre formacéo de
professores e a Educagdo Infantil, buscando autores renomados no campo, assim como
analisamos documentos oficiais que abordam as tematicas da formacéo de professores e a
Educacao Infantil. Realizamos uma entrevista semiestruturada com seis gestoras municipais
que atuam no setor — trés técnicas das SEMECs responsaveis pela Educacgdo Infantil e trés
coordenadoras pedagdgicos dos CEINFs — e com trés professoras regentes atuantes na

Educacdo Infantil. Para realizar a interpretacdo e a discussdo dos dados apoiamo-nos na
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Anélise de Conteudo (AC), apropriando-nos como referencial tedrico de Bardin (2004) e
Franco (1986).

Esta dissertacio esta estruturada em trés capitulos. No Capitulo 1, “EDUCACAO
INFANTIL E FORMACAO DE PROFESSORES: AVANCOS E RETROCESSOS”,
apontamos brevemente aspectos histéricos do percurso de consolidagdo do pensamento sobre
a infancia e a Educacdo voltada para a crianca de 0 a 5 anos. Discorremos sobre a evolucao da
concepcao de infancia, as ideias de estudiosos que influenciaram o pensamento sobre a
infancia e a Educacdo voltada para as criancas, propugnando pelo surgimento das primeiras
instituicdes de Educagéo Infantil na Europa. Realizamos o resgate de fatores relevantes que
marcaram a politica brasileira sobre o atendimento e a educacao das criangas pequenas, até a
consolidacédo legal da Educacdo Infantil como a primeira etapa da Educacdo Basica. Por fim,
apresentamos um levantamento sobre as producBes e pesquisas existentes até o momento
sobre nosso objeto de pesquisa “formacdo continuada de professores da Educacdo Infantil”,
nos portais da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagbes (BDTD), no portal de
teses e dissertagdes da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES) e no banco de dados Scientific Eletronic Library Online (Scielo). A partir dessa
explanagdo, identificamos aspectos ja contemplados e a serem incorporados e demonstramos
mais uma vez a relevancia social e académica de nossa pesquisa.

No Capitulo 2, intitulado “OS CAMINHOS DA PESQUISA”, discorremos sobre o
processo metodoldgico adotado, o contexto da pesquisa, 0S sujeitos e 0s procedimentos
adotados. Dessa maneira abordamos questdes relativas a pesquisa qualitativa, o olhar e a
postura interdisciplinar adotados pela pesquisadora nesse processo e 0s procedimentos
referentes a Analise de Conteudo utilizada para a realizacdo da interpretacdo dos resultados.
Em seguida, contextualizamos os municipios pesquisados e partimos para a caracterizacao
dos sujeitos da pesquisa, delimitando os passos seguidos no trabalho, que permitiram a
construcdo de categorias, as quais foram analisadas densamente no capitulo posterior.

O Capitulo 3, “INTERFACES DA FORMA(;AO E ATUAQAO DOCENTE NA
EDUCACAO INFANTIL EM MUNICIPIOS DE MS: A METAMORFOSE DE UM
OLHAR?”, constitui a analise e a discussdo das categorias emanadas no capitulo anterior. As
categorias elencadas apresentam-se mediante analise e interpretacdo dos depoimentos dos
sujeitos e consolidam e validam os objetivos desta pesquisa.

Finalizamos nossa pesquisa com as “PALAVRAS FINAIS”, com apontamentos sobre
nossas (re)descobertas e consideragOes sobre a pesquisa, tendo em vista esse processo em sua

totalidade, e langando sementes para novas pesquisas.
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Esperamos que nosso estudo contribua para a producdo académica sobre a formacéo
de professores e a atuacdo na Educacdo Infantil, aprofundando conhecimentos, suscitando
novas pesquisas e a criacdo de propostas de formacdo continuada que tenham como lécus o

cotidiano escolar, e como principal artifice o professor que atua com a crianca.

Apreender na cotidianidade a atividade docente supde ndo perder de vista a
totalidade social, pois a escola é parte constitutiva da préaxis social e
representa, no seu dia a dia, as contradi¢des da sociedade na qual se localiza.
Assim, um estudo da atividade docente cotidiana envolve o0 exame de
determinagdes sociais mais amplas, bem como da organizacdo do trabalho
nas escolas. (PIMENTA, 2006, p. 38).

Entendemos que as contribuicdes da pesquisa para a esfera académica repercutem na
esfera social, pois, adentrando as instituices de Educacdo Infantil, poderemos descobrir
como a formacdo continuada esta repercutindo na pratica dos docentes, se 0s temas
contemplados nas formacdes refletem as dificuldades e as necessidades impostas pelo
cotidiano escolar, e como € a participacdo dos professores nesse processo. Assim, a pesquisa
podera contribuir: para a melhoria da qualidade da Educacdo Infantil ofertada nos municipios;
para o aperfeicoamento da pratica docente; para que o professor construa sua identidade
profissional enquanto intelectual, critico, reflexivo e transformador de sua praxis; na criacao
de propostas de formacédo continuada tendo a escola como lécus privilegiado dessa formacéo;
para a melhoria das condicdes de trabalho do sujeito docente, bem como para a divulgacdo e a

valorizacédo do professor sul-mato-grossense de Educacéo Infantil.
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CAPITULO 1
EDUCACAO INFANTIL E FORMACAO DE PROFESSORES:
AVANCOS E RETROCESSOS

Entendemos a necessidade de nos alimentar teoricamente a fim de termos energia
suficiente para realizar o processo de reflexdo sobre a formacao e a atuacdo do professor de
Educacao Infantil. Esse movimento de busca pela compreensao nos transportou ao periodo de
lagarta. Desse modo, ap6s nossa saida do ovo, com a definicdo de nossa pesquisa, comegamos
a nos alimentar de conhecimento, buscando parceiros tedricos que nos auxiliaram a
reconstruir a trajetoria da Educacéo Infantil brasileira. Tivemos que suportar, assim como a
flor, a dificil fase de lagarta, para conhecer as borboletas no delinear deste estudo.

Nesse sentido, retratamos as varias “trocas de peles” ocorridas na Educacéo e no olhar
destinado as criancas pequenas no Brasil. As diferentes concepg¢des de inféancia, as diversas
politicas, os caminhos e descaminhos, 0s movimentos controversos vivenciados por esse
segmento ao longo de sua constituicdo, até se tornar a primeira etapa da Educacdo Basica
brasileira.

Sabemos que a constituicdo do pensamento sobre a infancia e da educacdo voltada
para a crianca foi marcada por situacOes de descaso, indiferenca, abandono e pobreza,
subjacentes ao contexto social, cultural, econdmico e politico dos diferentes momentos
histéricos da humanidade. A importancia atribuida a infancia, a educacao e ao atendimento da
crianca ganhou diferentes contornos de acordo com os contextos mais amplos das sociedades
nas quais esses fendmenos foram paulatinamente construidos.

No caso brasileiro, a educacdo voltada para a criangca de 0 a 5 anos perpassa por um
caminho histérico marcado pelo assistencialismo, pela filantropia e pelo carater médico-
higienista. Ndo era atribuida importancia a formacdo do profissional responsavel pelo
atendimento das criancas, ja que eram consideradas suficientes para o desempenho da funcéo
de educador “caracteristicas pessoais, ligadas a papéis desempenhados pela mulher no espago
da vida privada” (MICARELLO, 2013, p. 216). Ou seja, o cuidado/educacdo das criangas
pequenas era ocupado prioritariamente por mulheres, sendo adotado como uma vocacéo
feminina e/ou extenséo das funcdes do lar.

Desvelar um pouco dessa historia nos ajuda a melhor compreender como se
configuram a Educacgéo Infantil e a formacdo do professor que atua nesse segmento na
contemporaneidade. Deixamos claro que ndo pretendemos realizar um estudo da Historia da

Infancia e da Educacdo Infantil, j& que temos a consciéncia de que esse desafio constituiria
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uma pesquisa a parte. No entanto, buscamos cavar vestigios relevantes desse passado, que
tornaram possivel a presente realidade da Educacéo Infantil no Pais.

Realizamos neste capitulo um breve histérico, pontuando aspectos importantes para
nossa pesquisa relativos a evolugdo da concepcdo de infancia e a ideias de estudiosos que
influenciaram o pensamento sobre a infancia e a educacdo voltada para as criancgas,
propugnando o surgimento das primeiras institui¢des de Educacédo Infantil na Europa.

Em seguida, resgatamos fatores imprescindiveis que marcaram a politica brasileira
sobre o0 atendimento e a educacao voltada para as criangas pequenas, até a consolidacédo legal

da Educacdo Infantil como a primeira etapa da Educacdo Bésica.

1.1 INFANCIA E EDUCACAO INFANTIL: CONCEPCOES E RAIZES HISTORICAS

A preocupacdo com a educacdo das criangas pequenas e as discussdes sobre a infancia
se fizeram presentes desde a Antiguidade Classica, antes mesmo da propria designacdo do
termo “infancia”, e da concepcdo de crianca como ser diferenciado do adulto.

Entendemos que a concepcao de infancia € uma construgdo historica e social, que
ganha valores distintos de acordo com os diferentes contextos, periodos histdricos e sociais da
humanidade, o que influi significativamente na forma de atendimento destinado as criancas.

Platdo e Aristoteles ja expressavam em seus escritos a necessidade de educar as
criancas: ora com jogos educativos em familia, preparando o futuro cidaddo; ora orientando
para a educacdo da crianca pela familia em casa, priorizando a higiene e o endurecimento,
bem como o ensino de liges.

Outros estudiosos como Aries, Comenius, Rosseau, Pestalozzi, Froebel, Decroly,
Montessori, dentre outros, nos ajudam a esclarecer como a crianga era compreendida, como a
educacéo voltada para elas era pensada e como foi o surgimento das primeiras instituicoes de
Educacéo Infantil.

Os estudos do historiador Philippe Ariés foram publicados em 1970 e abordam suas
pesquisas sobre a historia social da crianga e da familia. Problematizam também a construcdo
do sentimento de infancia do século XIIl1 ao XVIII. De acordo com Ariés (2011), a ideia de
infancia como diferenciacdo da fase adulta € uma construcdo da modernidade, do final do
século XVII e restrita a classes abastadas da sociedade, que se sedimentou no século XVIII.
Assim, a crianga era vista como um adulto em miniatura e ndo existia um olhar para ela como

um ser em desenvolvimento, com caracteristicas e especificidades proprias. O historiador
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revela que somente no final do século XVII a infancia passou a ser vista em suas
particularidades, com a eclosdo da psicologia infantil e a preocupa¢do com o método de
educacdo voltado para a crianca. Em suma, aponta o sentimento de infancia como uma
invencéo da modernidade.

Kuhlmann Jr. (2015) apresenta uma visao heterogénea em relacéo aos estudos do autor
acima, criticando a forma linear e arbitraria de analise histdrica realizada nos estudos de
Aries, ressaltando a dialogicidade e as contradi¢fes proprias do movimento historico. Afirma
assim que em tempos antigos e na ldade Média o sentimento de infancia ja era existente. 1sso
é perceptivel em fontes de pesquisas realizadas nas quais o autor destaca estarem presentes
elementos como imagens das criangas e suas familias amorosas, roupas e brinquedos proprios
para criancas, e a preocupacdo dos pais com a saude e protecdo dos pequenos.

Destarte, Kuhlmann Jr. (2015) defende a ideia de que o sentimento de infancia se fez
presente nas diferentes épocas, ainda que ndo houvesse uma denominacdo especifica e o

tratamento diferenciado para a crianca, respeitando sua condic&o.

E preciso considerar a infancia como uma condigdo da crianga. O conjunto
das experiéncias vividas por elas em diferentes lugares historicos,
geograficos e sociais € muito mais do que uma representacdo dos adultos
sobre esta fase da vida. E preciso conhecer as representagdes de infancia e
considerar as criangas concretas, localiza-las nas relagdes sociais, etc.,
reconhecé-las como produtoras de histéria. Desse ponto de vista, torna-se
dificil afirmar que uma determinada crianga teve ou néo teve infancia. Seria
melhor perguntar como €, ou como foi, sua infancia. Porque geralmente
associa o ndo ter infancia a uma caracteristica das criancas pobres. Mas, com
isso, o significado de infancia se torna imediatamente abstrato, e essas
pessoas, excluidas de direitos basicos, receberdo a culpa de ndo terem sido as
criangas que foram, da forma como foi possivel, irreversivelmente.
(KUHLMANN JR.; 2015, p. 30-31).

A diversidade das concepcdes de infancia emerge dos contextos das classes sociais,
dos diferentes niveis de instrucdo das populacdes, das crencas religiosas, dentre outros. Os
séculos XVII e XVIII marcaram um periodo fértil de mudancas na estrutura da sociedade e,
por sua vez, constituiram um periodo historico no qual ocorreu a cristalizagdo de um conceito
moderno de infancia como carater distintivo, “constituindo-se como referenciadora de um
grupo humano que ndo se caracteriza pela imperfeicdo, incompletude ou miniaturizagcdo do
adulto, mas por uma fase propria do desenvolvimento humano.” (SARMENTO, M., 2007, p.
28).

Contudo, a educacdo da crianga, durante um longo periodo histérico, foi delegada as
familias e ao grupo social a que pertenciam. Bujes (2001) argumenta que 0 nascimento da
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escola, do pensamento pedagdgico moderno, dessa nova forma de encarar a infancia, e o
surgimento das instituicdes de Educacdo Infantil encontram-se atrelados ao movimento de
ascensdo e consolidacdo da sociedade capitalista, ocorrido entre os seculos XVI1 e XVII. Esse
movimento, inicialmente originado na Europa, logo atingiu proporcdes globais.

Bujes (2001) destaca também o movimento de luta das classes trabalhadoras pela
criagdo dessas instituicdes voltadas ao atendimento das criangas pequenas, especialmente em
funcdo da insercdo da mulher no mercado de trabalho, com o advento da Revolugéo Industrial
por volta do século XVIII. Essa nova configuracdo social e 0 novo modo de conceber a
infancia trouxeram a necessidade de uma educagdo mais adequada e ajustada as evolucgdes
ocorridas.

As primeiras instituicdes de educacdo e atendimento voltadas para a crianca pequena
se originaram na Europa. Foram movidas pelas intensas transformacdes no contexto social,
econdmico, politico e ideoldgico, decorrentes da expansao comercial, da Revolucdo Industrial
e do desenvolvimento cientifico que marcaram a passagem para a ldade Moderna.

Destacamos aqui as ideias de alguns estudiosos que marcaram a histdria do discurso
pedagdgico e contribuiram para pensar a educacdo e o atendimento voltado para as criangas
pequenas, como: Comenius, Rousseau, Pestalozzi, Froebel, Decroly, Montessori, dentre
outros.

Jodo Amds Comenius (Protestante) viveu nos séculos XVI e XVII, acompanhando o
processo de luta contra o absolutismo e o dominio exercido pela Igreja e a transi¢do da
sociedade feudal para a sociedade capitalista manufatureira. Em sua obra Didactica Magna,
propds um projeto de educacgdo que ilustra esse momento histérico de transi¢do, pensando a
organizacdo escolar baseada no modelo de producdo da manufatura, objetivando “ensinar
tudo a todos” com o discurso da liberdade e do individualismo burgués (defendia que todos
teriam o direito de aprender a ler para que pudessem interpretar a Biblia livremente). Para
esse estudioso, a escola seria como uma “oficina de homens”, organizada nos moldes de
simplificacéo e objetivacdo (assim como é o trabalho na oficina de manufatura) do processo
de ensino e aprendizagem, visando ao barateamento da educacdo, a qual se daria com 0 uso
do material didatico que possibilitaria a qualquer um ensinar, retirando, por sua vez, a
relevancia e a centralidade do preceptor (que educava as criangas da elite) na educacédo
(COMENIUS, 2006).

Comenius j& propugnava a necessidade de uma educagdo voltada para as criancas, a
qual ele menciona na obra como “Plano da Escola Materna”. Desse modo, defendeu que o

ensino deve comegar na mais tenra idade, ja que, de acordo com ele, “todas as coisas formam-
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se mais facilmente, enquanto sdo tenras.” (COMENIUS, 2006, p. 113). Baseando-se no
empirismo, esse autor valorizava a aprendizagem pelos sentidos, relacionando o
desenvolvimento da crianga (homem) a natureza, afirmando que “todas as coisas que
queremos instruir um homem para utilidade de toda a vida, deverdo ser-lhe plantadas logo
nesta primeira escola.” (COMENIUS, 2006, p. 467).

Rousseau (1712-1778), no século XVIII, atuava como preceptor de criangas em uma
familia da elite na Franca. Esse filosofo expressou suas ideias em sua obra Emilio, publicada
em 1762, na qual concebe a crianga como portadora de pensamentos proprios, diferenciando-
se do adulto, trazendo & tona a ideia mente infantil e apontando a necessidade de o adulto
compreender a crianga propiciando a ela, desde a mais tenra idade, que experimente as
diversas sensacgdes. De acordo com Oliveira, Z. (2011), Rousseau revolucionou a educacao de

seu tempo ao afirmar que

[...] a inf@ncia ndo era uma via de acesso, um periodo de preparagdo para a
vida adulta, mas tinha um valor em si mesma. Caberia ao professor afastar
tudo o que pudesse impedir a crianca de viver plenamente sua condigdo. Em
vez do disciplinamento exterior, propunha que a educagdo seguisse a
liberdade e o ritmo da natureza, contrariando os dogmas religiosos da época
gue preconizavam o controle dos infantes pelos adultos. (OLIVEIRA, Z.,
2011, p. 65).

Pestalozzi (1746-1827), nos seculos XVIII e XIX, influenciado por Rousseau e pelo
movimento romantico, preocupava-se com a desintegracdo humana pela qual a sociedade
vinha passando no movimento de transformacfes da Revolucdo Francesa e da Revolugédo
Industrial. Desse modo, atentou-se para as criancas 6rfas que ndo aprendiam e destacou a
necessidade da familia (ou de um adulto que a representasse) no processo de educagdo da
crianca. Esse educador suico contribuiu com a Pedagogia e a Psicologia. Sua primeira
experiéncia inicial foi pautada na filantropia, no ano de 1774, quando em Argovia acolhe em
Neuhofas criangas pobres da vizinhanca, educando-as e fazendo com que exercessem fungdes
laborais (da industria) na fiacdo e na tecelagem de algod&o, o que por sua vez financiava suas
proprias formacoes.

Em seu pensamento, Pestalozzi produz uma renovacéo teorica incorporando elementos
anteriores e trazendo uma nova ideia de formagdo humana social e histérica, ligada as
necessidades do povo e aos objetivos da nacao/Estado (em pleno crescimento industrial), mas
também potencializando o papel do docente no ato educativo, sendo este capaz de agir para a

liberdade do aluno, harmonizando autoridade e liberdade, nutrindo-se de conhecimento
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psicologico e amor. Nesse sentido, ele desenvolveu principios pedagdgicos, dentre eles o
método intuitivo e 0 ensino muatuo. Pestalozzi considerava que a educacdo deveria ser como
“uma forma de agdo que permita a cada um fazer-se a si mesmo, a partir do que ele é e no
sentido do que deseja ser, ‘uma obra de si mesmo’.” (SOETARD, 2010, p. 18).

De acordo com Oliveira, Z. (2011, p. 65-66), Pestalozzi defendia que “a forga vital da
educagdo estaria na bondade e no amor, tal como na familia” e deveria prover o
“desenvolvimento afetivo das criangas desde o nascimento”. Assim, defendia que a educacéo
deveria ocorrer em um ambiente o mais natural possivel, integrando “a disciplina estrita, mas
amorosa, 0 pébr em acdo 0 que a crianga ja possui dentro de si, contribuindo para o
desenvolvimento do carater infantil”.

Outro educador que contribuiu significativamente para a consolidacdo das instituicoes
de educacdo voltada para a crianca pequena foi Froebel (1782-1852), que viveu no século
XIX na Alemanha e compartilhou as ideias de Rousseau e Pestalozzi, pensando a educagéo
atrelada ao amor pela crianga e pela natureza. Adotou como pressuposto a ideia da crianga
como ser criativo. Em 1837 fundou a primeira instituicdo voltada para a educacao de criancas
pequenas fora do ambiente da familia, o Kindergarten (Jardim de Inféncia). Arce (2001b)
destaca que, diferentemente das instituicdes assistencialistas existentes na Europa até entdo, a
educacdo nessa instituicdo orientava-se destacando préaticas educativas que priorizassem 0s
interesses e as necessidades das criancas, valorizando a cooperacdo, a ludicidade, a liberdade
e a experimentagdo. Essa educagdo era realizada pelas “jardineiras™, as quais eram preparadas
pelos principios da Psicologia do Desenvolvimento e da religido por meio de manuais e
deveriam integrar condutas semelhantes as das maes, ja que seriam suas substitutas na
educacéo das criangas.

Oliveira, Z. (2011) aponta-nos que Froebel se destacou ao elaborar jogos e can¢des
para a educacdo das sensacOes e das emocGes infantis. Este também preconizava a liberdade e
a criatividade da crianga, estimulando sua participacdo em atividades diversas que
possibilitavam sua expressdo, como atividades manuais, musicais, gestuais e constru¢ées com
materiais diversificados.

Os médicos Decroly (1871-1932), na Bélgica, e Maria Montessori (1879-1952), na
Italia, também contribuiram com seus estudos para a educacdo da crianca e suas
especificidades. Decroly propds uma pedagogia embasada na Biologia e na Psicologia, na
qual estipulou uma metodologia de ensino pautada nas fung¢Ges psicoldgicas e nos centros de
interesse da crianga. Ja Maria Montessori prop6s uma pedagogia da Psicologia do

Desenvolvimento, fundamentada em principios cientificos e na educacdo sensorial, sob 0s
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principios do método experimental. Assim, preocupou-se com a questdo do ambiente e sua
organizacdo e com materiais concretos que atingissem o desenvolvimento da crianga
contemplando os objetivos relativos as etapas desse processo. A mestra (professora) adota, na
visdo de Montessori, 0 papel de facilitadora da aprendizagem e organizadora do ambiente,
que, por sua vez, levaria ao desenvolvimento das criancas. Para tal, propunha a autoformagéo
da mestra sob o desenvolvimento de aptidfes e virtudes morais, e ndo de conhecimentos
teoricos (ARCE, 2001b).

Outros estudiosos contribuiram para ampliacdo e construcdo de novos olhares sobre a
infancia e a educacdo voltada para as criancas, como Piaget, Vygotsky, Wallon, Freinet,
Dewey, etc. Sem a pretensdo de esgotar essa discussdo em nossa pesquisa, retemo-nos a
enfatizar que, no surgimento das creches e pré-escolas, houve ideias ora otimistas sobre a
infancia e suas potencialidades, ora com outros objetivos, “do tipo corretivo, disciplinar, que
viam principalmente nas crian¢as uma ameaca ao progresso e a ordem social.” (BUJES, 2001,
p. 15).

Ressaltamos que essa fecundidade de propostas para a educacdo das criangas, que
emergiram de pensadores e estudiosos, foi difundida em varios paises, exercendo influéncia
sobre 0 modo como estes percebem e pensam a infancia e a educagéo das criangas pequenas.

E perante esse terreno de influéncias, porém com suas particularidades, que surgiram
as primeiras iniciativas voltadas para a infancia, a educacgéo e o atendimento das criancas de 0
a 5 anos no Brasil. Retomaremos, brevemente, fatores que marcaram uma histéria de lutas,

avancos e conquistas na politica da Educacao Infantil brasileira.

1.2 INFANCIA E EDUCACAO INFANTIL NO BRASIL: A HISTORIA E A POLITICA

No contexto brasileiro a preocupagdo com a protecdo, o cuidado e a educacdo da
crianga seguiu 0s contornos do contexto internacional, porém, expressando suas
particularidades. Nesse sentido, foi se constituindo sobre o terreno da caridade, da filantropia,
da saude e da assisténcia social, perpassando pela criacdo da roda dos expostos, de creches,
escolas maternais e jardins de infancia. Buscamos retratar o percurso histérico da Educagéo
Infantil, que hoje se constitui no Brasil como a primeira etapa da Educacdo Basica a ser
garantida legalmente, como estipulada na LDBEN 9.394/96 (BRASIL, 1996).

De acordo com Kuhlmann Jr. (2000), as primeiras ideias sobre a educacdo das

criancas pequenas no Brasil surgiram ainda no periodo do Império, como é possivel conferir
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em uma publicacdo de jornal, feita pelo médico Carlos Costa (A Mai de Familia), e na
mencao a constituicdo da Associacao Protetora da Infancia Desamparada.

No inicio do século XVIII foram criadas as “rodas dos expostos”, que eram
instituicGes catdlicas de caridade as quais funcionavam via Santa Casa da Misericordia e
tinham o objetivo acolher criangas pequenas abandonadas. Essas criangas muitas vezes eram
geradas fora do casamento, constituindo-se, naquele periodo, em uma vergonha para 0s
patriarcas - nesse sentido, acabavam sendo rejeitadas e abandonadas (FREITAS, 2000).

Silva e Francischini (2012) revelam que, com o advento da Republica, houve uma
mudanga na mentalidade sobre a percep¢do da crianga, colocando-se grande importéncia
sobre seu papel no futuro e no desenvolvimento no pais, ocorrendo assim um deslocamento
da caridade para a filantropia, com iniciativas de assisténcia de cunho social. Esse contexto
também deu origem a uma preocupacdo com o0s cuidados com a saude e a higiene das
criangas, futuro da nacdo republicana, dando lugar a atuacdo dos médicos, especialmente
pediatras, junto as familias.

As primeiras creches, com carater assistencialista-filantropico e depois médico-
sanitarista, sdo criadas no final do século XIX e inicio do século XX, em vérias capitais e
cidades brasileiras. Essas creches eram voltadas para o atendimento de criancas de camadas
pobres da sociedade e objetivavam principalmente a guarda, a protecdo e os cuidados com a
salde das criancas, buscando atenuar a desnutri¢do e a mortalidade infantil, formando hébitos
higiénicos e morais nas familias (KUHLMANN JR., 2000).

Ja no final do século X1X, sdo instituidos no Brasil os primeiros jardins de infancia: o
primeiro em S0 Paulo e o segundo no Rio de Janeiro, inspirados no modelo europeu
froelbeliano, e depois vieram a ser difundidos em vérias cidades. Porém, ao contrario das
creches, desde sua origem, os jardins de infancia, inicialmente voltados para as criancas de 5 e
6 anos, tinham finalidades pedagdgicas direcionadas para a educacdo de criancas de familias
de alto poder aquisitivo. Outro fator que diferenciava os jardins de infancia das creches € que
eram mantidos por entidades privadas (SILVA; FRANCISCHINI, 2012).

Para realizar as funcbes nas creches, requeria-se das mulheres que cuidavam das
criangas, em sua maioria leigas, conhecimentos sobre puericultura e higiene que lhes eram
oferecidos por meio de treinamentos coordenados pelas dirigentes, as quais eram da area da
assisténcia ou da saude. Em relacdo a formacéo das “jardineiras”, que se responsabilizariam
pela educacdo das criangas da elite, de acordo com Kuhlmann Jr. (2000), visando a
implantacdo de jardins de infancia, algumas professoras foram escolhidas, em 1932, para

participar de um Curso de Aperfeicoamento em Educacéo Infantil, no Rio de Janeiro.
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As décadas de 1920 e 1930, marcadas pelo movimento escolanovista no Brasil, tendo
como um dos principais representantes Anisio Teixeira, culminaram também na criagdo de
entidades e congressos voltados para o cuidado e a educacdo na infancia. Com a criacdo em
1919 do Departamento da Crianga no Brasil, considerada como uma das primeiras iniciativas
de cunho nacional “com a tarefa de arquivar dados referentes a protecdo da crianga, divulgar
conhecimento, promover congressos € cursos educativos em puericultura e higiene infantil”
(SILVA; FRANCISCHINI, 2012, p. 264), outras iniciativas com forte carater medico-
assistencialista aconteceram. Dentre elas citamos: a realizacdo do 1° Congresso Brasileiro de
Protecdo a Infancia em 1922; a criagdo da Inspetoria de Higiene Infantil em 1923, substituida
em 1934 pela Diretoria de Protecdo a Maternidade e & Infancia, criada na Conferéncia
Nacional de Protecdo a Infancia, em 1933; a mudanca, em 1937, do Ministério dos Negdcios
da Educacdo e Saude Publica, que passou a ser designado como Ministério da Educacdo e
Saude, mudando também a diretoria, que passou a ser chamada de Divisdo de Amparo a
Maternidade e a Infancia; a criacdo do Departamento Nacional da Crianga (DNCr), em 1940,
dirigido pelo médico Olinto de Oliveira, o qual participara do congresso de 1922 e que, dentre
outras atividades, ficou encarregado do estabelecimento de normas para o funcionamento das
creches; e a Legido Brasileira de Assisténcia (LBA), criada em 1942, a qual contava com o
poder publico e o privado(KUHLMANN JR., 2000).

Em 1961, foi aprovada a LDBEN 4.024, a qual incluiu maternais, jardins de infancia e
pré-escola no sistema de ensino (BRASIL, 1961). Nesse mesmo periodo, de acordo com
Faria, A. (1999), foram criadas salas pré-primarias, que funcionavam agregadas as escolas
primarias, assim como se criaram também os “parques infantis”, designando o atendimento
em pragcas publicas para criancas filhos da classe operéria.

Nas décadas de 1960 e 1970, a consolidacdo do capitalismo monopdlico permitiu a
abertura de investimentos de 6rgdos internacionais para 0s paises em desenvolvimento, dentre
eles o Brasil. O contexto educacional brasileiro passa a sofrer influéncias do Estado do Bem-
Estar Social e o Estado passa a investir em setores sociais como a educagdo, incorporando
aspectos da teoria do capital humano, ja difundida nos Estados Unidos nas décadas de 50 e
60. Essa oOtica, difundida no Brasil especialmente na década de 1970, transfere para a
educacéo a forca para o desenvolvimento da sociedade e do capital.

Um marco importante nesse periodo foi a nova LDBEN 5.692, publicada em 11 de
agosto de 1971 - a qual anuncia que “0s sistemas de ensino valerdo para que as criangas de
idade inferior a sete anos recebam adequadamente educagdo em escolas maternais, jardins de

infancia e instituigdes equivalentes.” (BRASIL, 1971). Em 1975, foi criada a Coordenadoria
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de Educacéo Pré-Escolar (COEPRE), que, objetivando ampliar as condi¢es do ensino na pré-
escola no pais, realizou o primeiro diagndstico da educacdo pré-escolar no Brasil. Nesse
momento, a educacdo pré-escolar contou também com o apoio da Organizacdo Mundial do
Ensino Pré-Escolar (OMEP), a qual fora constituida em 1948, tendo caréater privado e atuacéo
restrita, visando atender criangas de todas as classes sociais de zero a sete anos (KRAMER,
1995).

Kuhlmann Jr. (2000) destaca que, em meio a esse momento de lutas e movimentos
sociais, as instituicdes de Educacao Infantil, até a metade da década de 1970, sofreram um
lento processo de expansdo. Assim 0s sistemas educacionais atendiam somente criancas entre
4 e 6 anos, enquanto o atendimento das criangas de 0 a 3 permanecia vinculado aos 6rgéos de
salde e de assisténcia social, mantendo contato indireto com a area da Educacao.

Esse momento é retratado como um periodo de reedicdo de politicas discriminatorias
para a educacgdo das criangas pobres, com iniciativas de cunho emergencial e compensatorio.
Nesse sentido, Kuhlmann Jr. (2000) aponta que o Fundo das Nagdes Unidas para a Infancia
(UNICEF), ao promover a Conferéncia Latino-Americana sobre a Infancia e a Juventude no
Desenvolvimento Nacional, em 1965, abarca a expectativa de simplificar exigéncias de
instituicdes educacionais, aderindo a um modelo de baixo custo, o que, de acordo com 0
autor, influenciou a elaboracdo do Plano de Assisténcia ao Pré-Escolar, do Departamento
Nacional da Crianca (DNCr) do Ministério da Saude, e a proposicdo de programas
emergenciais para o atendimento de criancgas de 2 a 6 anos das camadas pobres da sociedade.

Um dos projetos criados a partir da parceria do governo brasileiro com instituicdes
internacionais, com esse cunho ideolégico, foi o Projeto Casulo (ROSEMBERG, 2000),
criado em 1976, sendo considerado o primeiro projeto de Educacdo Infantil de massa, ja que
permitiu a atuacdo do governo federal em grande escala de municipios, e a participacdo da
comunidade na manutencdo, minimizando os custos para 0 governo. Esse projeto adotou a
ideologia de desenvolvimento da nacdo e a doutrina da seguranga nacional, que refletia, por
sua vez, em plena época de ditadura militar e Guerra Fria, a ideia de prevenir e afastar as
possibilidades de revoltas e ideias comunistas da sociedade, o0 que nesse ideario eram ameacas
a integracdo nacional.

Ainda de acordo Kuhlmann Jr. (2000), a educacdo pré-escolar passa a ser de
responsabilidade do Ministério da Educacdo nesse periodo, tomando destaque no 11 e no Il
Planos Setoriais de Educacdo e Cultura (PSEC), elaborados durante o governo militar, para os
periodos 1975-79 e 1980-85. Nesse sentido, de acordo com Vilarinho (1987 apud Kuhlmann
Jr., 2000, p. 11), o carater compensatorio da Educagéo Infantil € enfatizado, na medida em
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que “além de solucdo para os problemas da pobreza, a educagdo infantil resolveria as altas
taxas de reprovacdo no ensino de 1° grau.”.

Esse periodo, marcado pela crescente industrializacdo, pelo “milagre econémico” e
pelo forte controle do Estado da ditadura militar, também foi constituido por movimentos
sociais de luta, dentre eles: sindicais, feministas, estudantis. As mulheres, ndo somente as da
classe trabalhadora, mas também as da classe média, reivindicavam o direito a educacgdo de
seus filhos. O movimento de luta por creches em 1979 marca esse contexto. De acordo com
Kuhlmann Jr. (2000, p. 11), “a luta pela pré-escola publica, democratica e popular se
confundia com a luta pela transformacéo politica e social mais ampla”.

Contudo, Andrade (2014) aponta que no final da década de 1970 e inicio de 1980
constatou-se uma grande insatisfacdo em torno da situacéo da educacdo voltada para a crianca
pequena no Brasil. Iniciou-se nesse periodo uma preocupacdo com recursos humanos e
financeiros e com treinamento de professores. E com a exigéncia da demanda e dos
programas emergenciais, cresceu nos anos de 1980 a oferta de vagas em creches e pré-
escolas. Esse processo foi intensificado pela crescente urbanizacdo, pelo aumento da forca
feminina no mercado de trabalho, pela reestruturacdo do perfil familiar e por movimentos
sociais no ardor da crise do regime militar, especialmente 0 movimento feminista - assim
como pela inegavel influéncia e pressdao dos acordos firmados perante empréstimos dos
6rgdos internacionais.

Leite Filho e Nunes (2013) pontuam que nas décadas de 1980 e 1990 o Brasil
enfrentou uma ampla agenda de reformas no que tange a acdo social do Estado, que resultou
em mudangas significativas na sociedade e nas politicas publicas. O fim do regime militar na
segunda metade dos anos de 1980 deu inicio a uma importante etapa histérica da politica do
pais, com o processo de redemocratizacao colocado em pauta.

Esse periodo foi crucial “na formulagdo de uma nova consciéncia e de uma nova
postura em relagdo aos direitos das populagdes infantis e juvenis”; nesse contexto, “a
sociedade civil organizada pauta a crianca pequena e sua educagcdo em suas reivindicagdes”.
(LEITE FILHO; NUNES, 2013, p. 69). Assim, apds um periodo de 21 anos de regime militar,
a sociedade se organiza em prol da construcdo da nova Constituicdo do Brasil. Esse momento
¢ apontado pelos autores como um processo de maiores conquistas da Educacdo Infantil no

Brasil.

Registra-se como da maior significagdo nesse processo de conquistas da
educacdo infantil no Brasil o Movimento Nacional Crianga e Constituinte,
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organizado em 1986, a fim de elaborar uma proposta para a area da crianca.
A Comissdo Nacional Crianga e Constituinte foi criada por portaria do
Ministério da Educacdo (MEC), com representantes dos Ministérios da
Educagdo, da Saude, da Cultura, do Planejamento, do Trabalho, da
Assisténcia Social e da Justica e pelas organizacdes: OAB, Sociedade
Brasileira de Pediatria, Federacdo Nacional de Jornalistas, Organizacao
Mundial para a Educacdo Pré-Escolar (OMEP/Brasil), Fundo das Nacdes
Unidas para a Infancia (UNICEF), Conferéncia Nacional dos Bispos do
Brasil (CNBB) / Pastoral da Criangca, Conselho Nacional dos Direitos da
Mulher, Frente Nacional dos Direitos da Crianga e Movimento Nacional
Meninos e Meninas de Rua. Nos estados foram criadas comissfes com uma
composicdo semelhante. No total, mais de 600 organiza¢Ges governamentais
e ndo governamentais estiveram envolvidas no movimento, durante dois
anos. (LEITE FILHO; NUNES, 2013, p. 70).

E nesse amplo e lento contexto historico, de avangos e retrocessos, de lutas e
conquistas, que no final do século XX a crian¢a passa a ser compreendida como sujeito de
direitos, com a promulgacdo da Constituicdo de 1988. E sua educacdo (anteriormente
concebida como amparo e assisténcia) passa a ser um direito do cidaddo e dever do Estado,
sendo prevista numa perspectiva educacional.

Dessa maneira, a Constituicdo de 1988, no Capitulo Il - Da Educacéo, da Cultura e do
Desporto, na Sec¢do | Da Educacdo — em seu Art. 208, prevé: “O dever do Estado com a
educacdo sera efetivado mediante a garantia de: [...] IV — atendimento em creche e pré-escola
as criangas de zero a seis anos de idade.” (BRASIL, 1988). A mesma Constituicdo modifica a
concepgdo de creche e pré-escola, compreendendo-as como instituicfes de Educacdo Infantil
(de cunho educativo, e ndo de assisténcia social), 0 que representou um avango ao menos em
termos constitucionais, na superacdo do carater assistencialista das creches, predominante até
entdo (CAMPOS, M.; ROSEMBERG; FERREIRA, 1995, apud LEITE FILHO; NUNES,
2013, p. 7).

Nesse movimento, as creches passam a ser desvinculadas da assisténcia social, para
entdo serem colocadas sob a responsabilidade da Educacdo, e os principios do cuidar e do
educar passam a ser previstos. Porém esse processo foi lento e em muitos municipios a
desvinculacdo das creches da assisténcia social € recente, assim como o cuidar e o educar
ainda se constituem num desafio presente nas instituicdes de Educagéo Infantil.

Todavia, a década de 1990 anunciou uma nova etapa histérica da Educacao Infantil
brasileira. E relevante ressaltarmos que esse momento historico também marcou a
consolidacdo da politica neoliberal, difundida no Brasil a partir do governo de Fernando

Collor de Melo, e seguido nos governos de Itamar Franco e Fernando Henrique Cardoso.
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Uma caracteristica do neoliberalismo ¢é a forte intervencdo do Estado, na elaboracéo
das politicas publicas que passam a reger a sociedade civil e seus ambitos, dentre eles o
educacional. Przylepa e Lima (2010, p. 6) afirmam que essas politicas configuram o proprio
Estado em acdo, “traduzem, portanto, os tipos de regulagdo postos por determinadas
sociedades de acordo com o seu desenvolvimento econdmico e social, configurando assim, 0s
modos de relagdo entre Estado e sociedade”. Esse momento marca a politica educacional
brasileira, com a participacao do pais em conferéncias e encontros internacionais, orientados e
financiados por orgdos e entidades internacionais, visando a firmar acordos e, por sua vez,
elaborar politicas pablicas de Estado visando a garantia de melhorias no desenvolvimento da
Educacdo.” No que tange & crianca e & Educagdo Infantil, leis e documentos foram
formulados, visando a garantia de seus direitos e prevendo uma educacdo de qualidade. Essa
nova organizagdo econdmica do pais também refletiu em modelos e propostas voltadas para a
formagdo de professores, como veremos no Capitulo 2 desta dissertacao.

Em 1990, foi aprovada a Lei 8.069 - Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA), que
regulamentou o art. 227 da Constituicdo Federal, inserindo as criancas no mundo dos direitos
humanos. Nesse sentido, estipula que devem ser assegurados a crianca e ao adolescente
direitos basicos a pessoa humana (educagdo, salde, alimentacdo, lazer, cultura, respeito,
dignidade e convivéncia familiar e comunitaria e protecdo). No seu artigo 3°, estipula que as
criangas devem ter acesso ao “[...] desenvolvimento fisico, mental, moral, espiritual ¢ social,
em condicOes de liberdade e dignidade” (BRASIL, 20054, p. 13). As criancas passam a ser
reconhecidas como individuos com condicGes peculiares de desenvolvimento. No Art. 53 do
ECA ficou estabelecido que “a crianga e o adolescente tém direito a educacdo, visando ao
pleno desenvolvimento de sua pessoa, preparo para o exercicio da cidadania e qualificacdo
para o trabalho”. (BRASIL, 2005a, p. 20).

* No decorrer dos anos 90 foram realizadas conferéncias e encontros internacionais sobre educacéo, orientadas e
financiadas por érgdos internacionais como Organizacdo das Nacfes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a
Cultura (UNESCO), Fundo das Nag6es Unidas para a Infancia (UNICEF), Programa das Nacdes Unidas para
0 Desenvolvimento (PNUD) e Banco Mundial, trazendo implicitos nos documentos dessas agéncias as orien-
tacOes para os paises com maior indice de analfabetismo — dentre eles o Brasil - pautadas nos principios neoli-
berais e sob o paradigma da educagdo como chave para o desenvolvimento humano. Dentre essas conferéncias
destacam-se ‘Conferéncia Mundial de Educagéo para Todos’ que ocorreu em Jomtien, em 1990, e contou com
representantes de 155 paises e com a participacdo de governos e representante do Ministério da Educacéo,
agéncias internacionais, organismos ndo governamentais e associa¢des profissionais. Esses paises firmaram o
acordo de assegurar a educacdo basica, de qualidade, para criangas, jovens e adultos. Foram priorizados a edu-
cacdo basica e o atendimento as necessidades basicas de aprendizagem. O resultado dessa conferéncia foi o
compromisso de paises que tinham as taxas de analfabetismo mais elevadas do mundo no desencadeamento de
acOes e politicas para consolidar os principios firmados na conferéncia. Desse movimento culminou a produ-
cdo de diversos documentos elaborados pelo MEC e leis educacionais (ECA, LDBN 9.394/96, dentre outros).
(VASCONCELOS, 2007, p. 31).
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Em 1993, com o objetivo de subsidiar propostas e politicas a serem implementadas na
Educagéo Infantil, o MEC criou a Comissdo Nacional de Educagéo Infantil — CNEI. No ano
de 1994, apds discussdes e estudos, foi publicado também pelo MEC um documento
compondo a Politica Nacional de Educacdo Infantil, o qual estipulou diretrizes norteadoras
voltadas para o desenvolvimento da crianga de 0 até 6 anos de idade.

Um dos maiores avancos na Educagdo Infantil nesse periodo foi a publicacdo da
LDBEN 9.394/96 (BRASIL, 1996). Essa lei € um marco na educacdo das criangas pequenas
no Brasil, ja que pela primeira vez ela passa a integrar o texto legal, sendo denominada como
a primeira etapa da Educacdo Bésica. O art. 29 estipula que a Educacdo Infantil, como
“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,
complementado a acdo da familia e da comunidade.” (BRASIL, 1996, site). A distingdo entre
creche e pré-escola nessa lei reside na faixa etaria (creche — 0 a 3 anos e pré-escola — 4 a 6
anos).

Diante essas disposicdes legais, abriu-se o terreno para a discussao sobre o curriculo
das instituicdes de Educacdo Infantil, visando atender as necessidades e especificidades da
crianca de 0 a 6 anos, no sentido de garantir tanto o cuidado quanto a educacédo dela, visando
ao seu desenvolvimento integral. Nesse sentido, a equipe do MEC elaborou o Referencial
Curricular Nacional para a Educacdo Infantil (RCNEI), com o objetivo de subsidiar a constru-
cdo de propostas curriculares institucionais para a El, assim como outros documentos oficiais
voltados para tal &mbito da Educacdo. Esse material foi importante no sentido de oferecer
orientacOes quanto a conteudos / linguagens, objetivos, metodologias e praticas docentes rele-
vantes no trabalho com as criancas pequenas. (BRASIL, 1998). Campos, M. e Rosemberg
(2009) enfatizam que, apesar das diversas criticas realizadas ao documento e de seu carater
ndo obrigatério, 0 RCNEI estabeleceu pela primeira vez um amago de orientacdes para a
educacéo das criancas de 0 a 6 anos no Brasil.

No ano de 1999, o Conselho Nacional de Educacdo (CNE) instituiu as Diretrizes Cur-
riculares Nacionais para a Educacdo Infantil (DCNEI), por meio da Resolucdo de n° 1, de 7 de
abril de 1999 (BRASIL, 1999), estas com carater obrigatorio. As DCNEI constituem um con-
solidado sobre principios, fundamentos e procedimentos que passou a orientar as institui¢coes
de Educacéo Infantil quanto a organizagédo, funcionamento, articulacdo no desenvolvimento e
na avaliacdo de suas propostas pedagdgicas.

Em 2001, foi elaborado o Plano Nacional de Educacdo — PNE, o qual previu metas a
serem atingidas pela Educacdo Basica entre os anos de 2001 e 2010 (BRASIL, 2001b). No
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caso da Educacao Infantil, o Plano previu metas quanto & melhoria na qualidade e expansao
do atendimento das criangas na Educacdo Infantil brasileira (estabelecendo a meta de 50% de
atendimento para a faixa etaria de 0 a 3 anos e de 80% para a de 4 a 6 anos). Meta essa ndo
atingida pelo PNE 2001 (NASCIMENTO, 2012).

Ja no ano de 2005 o MEC langa um documento intitulado “Politica Nacional de
Educacdo Infantil” (BRASIL, 2005b), objetivando cumprir os preceitos de descentralizacdo
administrativa e os principios de gestdo democratica prevista no texto constitucional. Assim
esse documento propiciou a participacdo da sociedade na elaboracdo de politicas publicas
voltadas para a Educacéo Infantil.

Vale ressaltar que em 2006 a Lei 11. 274 (BRASIL, 2006a) alterou a redacdo dos
artigos 29, 30, 32 e 87 da LDBEN 9.394/96 (BRASIL, 1996), estipulando a duracdo do
Ensino Fundamental de 9 anos, com matricula obrigatéria a partir dos 6 anos de idade. Nesse
sentido, a Educacéo Infantil passou a atender criancas de 0 a 5 anos.

A partir dessa Optica, outros documentos relevantes para a politica educacional voltada
para o atendimento da crianca pequena foram lancados. Em 2006, os Parametros Nacionais de
Qualidade para a Educacao Infantil (BRASIL, 2006b), que contaram com a contribuicdo de
diversos atores envolvidos na educagéo e no atendimento das criangas da Educacéo Infantil:
secretarios, conselheiros, técnicos, especialistas, professores e outros profissionais. Os
Pardmetros também foram elaborados visando a consolidacdo de politicas puablicas de
Educacao Infantil, servindo como referéncia para a organizacdo dos sistemas de ensino.

Acompanhando essas mudancas, em 2009 dois documentos importantes foram
lancados pelo MEC: 1) Indicadores da Qualidade na Educacdo Infantil e 2) As novas
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagéo Infantil.

Os Indicadores da Qualidade na Educacdo Infantil foram elaborados contando com a
participacdo de diversos grupos do pais, e apresentaram critérios e dimensdes considerados
fundamentais para pautar as reflexdes coletivas dentro de cada unidade de ensino sobre a
qualidade da Educacéo Infantil ofertada. De acordo com os Indicadores, a qualidade deve ter
em vista sete dimensdes: “1. Planejamento institucional; 2. Multiplicidade de experiéncias e
linguagens; 3. InteracBes; 4. Promocdo e saude; 5. Espacos, materiais e mobiliarios; 6.
Formacdo e condicbes de trabalho das professoras e demais profissionais; 7. Cooperagéo e
troca com as familias e participacdo na rede de protecédo social.” (BRASIL, 2009b, p. 54).

Em 2009, as DCNEI foram revisadas pelo CNE, por meio de um amplo processo de
discussdo. Esse movimento contou com a participacdo de diversos atores e incorporou prati-

cas e producdes cientificas atualizadas sobre a Educacéo Infantil, e subisidiou a elaboracdo do
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Parecer CNE/CEB n° 20/2009, que orientou a elaboragdo das novas DCNEI (SALLES; FA-
RIA, V., 2012). Segundo as DCNEI,

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil articulam-se
com as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Basica e relnem
principios, fundamentos e procedimentos definidos pela Camara de Educa-
cdo Bésica do Conselho Nacional de Educacdo, para orientar as politicas pu-
blicas na area e a elaboracéo, planejamento, execucdo e avaliacdo de propos-
tas pedagogicas e curriculares. (BRASIL, 2010a, p.11).

Ao contrério dos Indicadores, essas Diretrizes assumem carater mandatorio: além de
regulamentar a elaboracdo de propostas pedagogicas curriculares para a Educacdo Infantil,
também devem ser consultadas e incorporadas nos documentos da proposta pedagogica das
instituicdes de Educacdo Infantil, j& que indicam de forma mais detalhada aspectos a serem
considerados e estabelecem paradigmas sobre o cuidar e o educar com qualidade.

Nesse mesmo ano ocorreu uma alteracdo na LDBEN 9.394/96 (BRASIL, 1996),
aprovada pela Emenda Constitucional n® 59 (BRASIL, 2009a), que instituiu a obrigatoriedade
da educacdo a partir dos quatro anos de idade. Essa mudanga vem causando inquieta¢fes nos
estudiosos e militantes da Educacdo Infantil, j& que ha uma grande preocupacao em que esse
fator se constitua mais uma vez como uma tendéncia a fragmentacdo entre a creche e a pré-
escola. Ha um alerta para a educacdo compensatdria, na qual as criancas sdo forcadas cada
vez mais jovens a ser preparadas para as etapas seguintes do Ensino Fundamental, sendo
submetidas a préaticas educativas que sequer consideram as especificidades de sua faixa etaria
(FARIA, A.; AQUINO, 2012; NASCIMENTO, 2012; CAMPOS, M.; ROSEMBERG, 2010).

Atualmente encontra-se em debate e elaboracdo a Base Nacional Comum Curricular,
na qual a Educacéo Infantil foi incluida, por ser a primeira etapa da Educacdo Basica - 0 que
traz novos desafios aos militantes da El, que lutam por sua garantia, primando pela sua quali-
dade e especificidade.

Muito ja foi conquistado em se tratando da garantia dos direitos da crianca e da Edu-
cacdo Infantil. A crianca atualmente é concebida como um sujeito sdcio, historico e cultural.
Sujeito de direitos que interage com o0 mundo nas préaticas cotidianas, que vivencia e constroi
sua identidade pessoal e coletiva (BRASIL, 2010a).

Percebemos a importancia de as peculiaridades e as singularidades da infancia serem
consideradas e compreendidas na sociedade contemporanea, sendo garantidas no ambiente
escolar e nas praticas docentes, ainda mais quando nos deparamos com o desafio de cuidar,

educar e brincar, caracteristicas essas proprias dessa etapa.
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E esse 0 contexto com o qual comungam os professores que atuam com as criangas de
0 a 5 anos de idade. Nesse sentido, o trabalho com as criangas deve estar pautado na
qualificacdo do professor que a elas se dedica. Novos olhares, novas politicas, novos rumos
tém sido lancados para a infancia e a educacédo das criancas pequenas. Muitos desafios ainda
permanecem, dentre eles a propria formagdo dos professores que atuam com as criangas de 0
a 5 anos.

Como nos aponta Kramer (2005), somente alicercado por uma solida formacéo inicial
e continuada, pautada no estudo e na fundamentacdo teorica sobre a infancia, o cuidado, o
ensino e a aprendizagem, e ainda, considerando o contexto institucional de sua atuacdo
(social, cultural, politico, econémico) é que o professor podera atender os reais desafios da
atualidade e efetivar uma pratica de qualidade na Educacéo Infantil.

Face ao exposto, o desafio passa a ser 0 desenvolvimento de novas praticas educativas
com as criangas nas instituicbes de Educagdo Infantil, proporcionando-lhes um
desenvolvimento humano, cultural, cientifico e tecnoldgico, de maneira que tenham condicGes
para enfrentar as exigéncias do mundo contemporaneo. Cabe ainda enfatizar que, para tornar
essas proposicdes reais, deve haver intencionalidade pedagdgica e isso nos remete a
qualificacdo do professor para atuar junto a crianca.

A partir dessas preposicoes é que discutiremos a seguir como se configurou historica-
mente a formacéo dos professores para atuar na Educacédo Infantil, tendo em vista as disposi-
cOes legais existentes até entdo na legislacdo brasileira e os desafios lancados na contempora-
neidade. Abordaremos também pesquisas e producdes realizadas sobre a formacdo continuada
dos professores que atuam na Educacéo Infantil, visando a ampliar nossos horizontes e a vis-

lumbrar novas metamorfoses.

1.3 FORMACAO DE PROFESSORES: DESAFIOS E CAMINHOS POSSIVEIS NA
EDUCACAO INFANTIL

Nessa etapa buscamos estreitar a compreensdo e o conhecimento sobre a formagéao de
professores na Educacéo Infantil. Para tanto, retomamos brevemente, com o auxilio de autores
renomados no campo da formacdo, diferentes perspectivas e modelos formativos que
conduziram historicamente os cursos de formacdo (inicial e continuada). E apresentamos a

visdo de formagao com a qual dialogaremos ao longo deste estudo.
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Em seguida, adentramos o contexto da Educacdo Infantil para apontar avancos
relativos a formacdo de seus professores e desafios ainda presentes. Nesse intuito, citamos
politicas e documentos elaborados pelo governo brasileiro que delinearam os rumos tomados
por essa formacdo ao longo da consolidacdo da Educacdo Infantil como primeira etapa da
Educacdo Bésica.

Ainda visando & focaliza¢do do tema na visdo dos teoricos, com o sentido de orientar e
subsidiar nossas discussdes propostas nesta pesquisa, adentramos a questdo da formacéo
continuada. Desse modo, apresentamos a visao de estudiosos sobre a tematica e o resultado do
“estado da arte” realizado pela pesquisadora. Essa etapa consistiu no mapeamento, nos portais
da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagfes (BDTD) e no Scientific Electronic
Library On Line (SCIELO), das producdes relacionadas ao objeto de nossa pesquisa —
formacéo continuada de professores da Educacéo Infantil.

No “estado da arte” o objetivo é levantar quantitativamente as producdes de
conhecimento sobre determinado assunto, para entdo realizar uma analise qualitativa dos
dados, a fim de perceber as perspectivas de contribuicGes desenvolvidas na area (FERREIRA,
N., 2002). Acreditamos que a construcdo do estado da arte contribuiu para desvendarmos e
examinarmos 0 conhecimento ja produzido sobre o objeto de estudo desta pesquisa,
apontando os aspectos mais enfocados e as lacunas ainda existentes, na busca de superacao de
aspectos analisados (ROMANOWSKI; ENS, 2006).

Contudo, os achados tedricos reiteraram a relevancia de nossa pesquisa sobre a
formacédo continuada dos professores da Educacdo Infantil em municipios de Mato Grosso do

Sul, ja que

[...] novos desafios se colocam para o atendimento a essa etapa da educacéo
basica, de responsabilidade primeira dos municipios, considerando a
ampliacdo do direito a educacdo da infancia. Dentre esses, a definigdo de
qual é o profissional que atuard na Educacdo Infantil e em que condicdes ele
devera trabalhar e como deve ser formado. (OLIVEIRA, D., 2013, p. 8).

1.3.1 Formacao docente: da racionalidade técnica a intelectualidade critica reflexiva

Retratamos anteriormente o percurso historico repleto de mudangas que culminaram
na Educacdo Infantil e na elaboragdo de diversas politicas para essa etapa da Educacéo
Bésica. Destarte, as discussdes e politicas voltadas para a formagédo de professores, tanto em

nivel inicial quanto continuada, acompanharam esse percurso. E diferentes modelos de
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formagéo foram propostos, de acordo com as aspiragdes da sociedade quanto ao “modelo de
individuo” que almejava formar.

O final da década de 1980 e a de 1990 representaram um momento fertil em relacéo a
implementacdo de propostas, programas e politicas voltadas para a formacéo de professores,
especialmente formacdo continuada. Esse movimento despontou em funcdo da difusdo do
neoliberalismo no Brasil, especialmente nos governos de Fernando Collor (1990-1992) e
Fernando Henrique Cardoso (1995-2003) - movimento esse iniciado em outros paises na
década de 1970, tornando-se um fendmeno, atingindo escalas globais.

O neoliberalismo nas politicas brasileiras foi aderido com o discurso de modernizacéo
do pais, tanto em termos econémicos quanto sociais. Arce (2001a) aponta que, dentro da
I6gica neoliberal, os patamares norteadores sdo dois: a centralizacdo e a descentralizacdo. A
natureza centralizadora se expressa na maneira como 0 governo, e somente ele, delibera
sistemas nacionais de avaliacdo, promove reformas educacionais, estabelece parametros de
um curriculo nacional e estratégias de formacdo de professores centralizadas nacionalmente.
Assim, o Estado assume minimamente os financiamentos e ao maximo o controle, por meio
da determinacdo de conhecimentos que devem permear os individuos. O carater da
descentralizacdo € percebido pela insercéo da escola no mercado competitivo, passando esta a
ser vista como uma empresa educacional, eximindo o Estado de sua responsabilidade
financeira do ato atendimento.

Tendo em vista 0 avango tecnoldgico gerado pela industrializacdo no Brasil, iniciado
na década de 1970 e consolidado na década de 1990, outro reflexo que influenciou os
modelos de formacéo docente foi a necessidade de maior quantidade de mé&o de obra cada vez
mais qualificada. O que levou a educacdo a assumir o papel de formacdo técnica dos
trabalhadores, visando ao acimulo de bens e atendendo as demandas produtivas da sociedade
capitalista.

Essa dindmica na formacao foi consumada nos modelos de formacéo de professores
pautados na racionalidade técnica. Contreras (2002) afirma que esse modelo de formacéo
consiste na preparacdo do professor para resolver problemas praticos mediante a aplicacdo de
um conhecimento teorico e técnico. Tal formacdo se caracteriza por sua instrumentalidade, ja
que supde a aplicacdo de técnicas e procedimentos que se justificam devido a sua eficiéncia
no alcance dos resultados desejados. O modelo é sustentado pela concepcdo positivista de
conhecimento cientifico, assim, a relacdo pedagogica é compreendida como neutra, objetiva e

natural.
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Esse estilo de formacdo foi muito criticado por sua incapacidade de resolver e tratar
questBes de carater imprevisivel. Contreras (2002) reitera essa limitacdo afirmando a
dificuldade de previsdo dos acontecimentos de ordem pratica vivenciados no contexto da sala
de aula pelos professores. Ele afirma ainda que tanto os alunos quanto as situaces impostas
sd0 Unicas, assim “a impossibilidade de predicdo, os dilemas e a incerteza dominam grande
parte da prética pedagdgica.” (CONTRERAS, 2002, p. 103).

A formacdo do professor pautada na pedagogia das competéncias expressa mais um
modo de racionalidade técnica formativa, aliada ao movimento neoliberal. Esse modelo
ganhou forga nos anos 90 a partir das reformas educacionais ocorridas no Brasil, e
pressupunha a matriz da competéncia enfatizando a individualidade, a construgdo do
conhecimento por si sO, a apologia das potencialidades e a adaptacdo dos individuos as
contradicbes do mundo contemporaneo. Perrenoud (2000), em seus estudos, elegeu dez
grandes competéncias a serem desenvolvidas pelo professor, nas quais afirma que, para
resolver os conflitos gerados no cotidiano da sala de aula, o docente deve sempre pautar-se
em situacdes praticas. Nesse sentido, preconiza a aprendizagem da docéncia adotando a
pratica profissional como referéncia. Esse modelo também acabou expressando um
tecnicismo pratico, na medida em que enfatiza um saber-fazer do professor em detrimento de
conhecimentos tedricos universalmente produzidos.

O paradigma da formacdo do professor reflexivo também foi intensamente difundido
no Brasil no final dos anos 80 e inicio de 90. Proposto por Shon (1995), esse modelo propde a
formacéo do profissional capaz de refletir sobre sua experiéncia para compreender e melhorar
0 seu fazer. Shon (1995) sugere uma formacdo profissional baseada na epistemologia da
pratica, entendo assim a pratica profissional como momento de construcdo de conhecimento
por meio de reflexdo, analise e problematizacdo dessa préatica, reconhecendo a relevancia do
conhecimento tacito, atrelado as solugbes que os profissionais encontram na sua acdo. Para o
autor, o conhecimento na acdo estd na prépria acdo, e ndo a precede. Diante de novas
situacbes conflituosas com que o professor se depara, este cria novos caminhos e
conhecimentos por meio de um processo de reflexdo na acdo. Esse movimento gera um
repertorio de conhecimentos préaticos, os quais, por sua vez, sdo superados por novas situagdes
e desafios impostos na pratica docente. Nesse sentido, é necessario que o professor busque
outras perspectivas e apropriacOes de teorias sobre as problematicas encontradas, por meio de
uma investigacdo. Tal movimento é denominado por Shoén (1995) como reflexdo sobre a

reflexdo na acao.
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Esse modelo de formacdo foi amplamente “importado” para o Brasil. Sem perder de
vista a importancia do processo de reflexdo sobre a prética, a contribuicdo dessa perspectiva
para a implantacdo de formacdo continua nos contextos escolares e a possibilidade de alcance
das necessidades emanadas do cotidiano docente no mundo de incertezas, esse paradigma de
formacdo também foi alvo de criticas. Pimenta (2012) e Zeichner (1992) apontam questdes
preocupantes desse modelo como: sua ado¢do como mais um modismo, sem levar em
consideracdo a diferenca das realidades entre os contextos culturais, sociais, politicos e
econdémicos nos quais esse tipo de formacdo foi implantado; o desenvolvimento de um
possivel “praticismo” decorrente do pressuposto que “bastaria a pratica para a constru¢ao do
saber docente”; o individualismo advindo da reflexdo em torno de si e ndo tendo em vista o
contexto mais amplo e o contexto institucional; e a banalizacéo da reflexdo, tornando esta nos
cursos de formacdo como um treinamento “passo a passo” para que o professor torne-Se
reflexivo, refletindo assim mais uma vez a logica tecnicista de formacéo.

Os modelos formativos pautados na racionalidade técnica foram adotados no Brasil,
principalmente nos programas de formacdo continuada elaborados pelo MEC. Podemos
verificar, por exemplo, nos Referenciais para a Formacao de Professores, em que se entende
que a formacéo continuada “[...] deve propiciar atualizagdes, aprofundamento das tematicas
educacionais e apoiar-se numa reflexdo sobre a pratica educativa, promovendo um processo
constante de autoavaliacdo que oriente a construcdo continua de competéncias profissionais.”
(BRASIL, 2002, p. 70).

Pimenta e Ghedin (2012), ao criticarem tais modelos pautados na racionalidade
técnica, apontam a necessidade de nutrir a formagdo docente teoricamente, uma vez que 0
saber docente ndo é formado apenas pela pratica. Nesse sentido, Pimenta (2012, p. 28)
enfatiza que a teoria é fundamental no processo de formacdo, ja que concede aos sujeitos
“variados pontos de vista para uma agdo contextualizada, oferecendo perspectivas de analise
para que os professores compreendam o0s contextos historicos, sociais, culturais,
organizacionais € a si proprios como profissionais”. Em sintese, Pimenta (2012, p. 28), sem
desconsiderar a importancia da reflexdo no processo de atuacao e formacgdo docente, defende
sua realizacdo numa perspectiva critica e intelectual. Pois entende que “o saber docente ndo ¢
formado apenas da pratica, sendo também nutrido pelas teorias da Educacao”.

Pimenta e Ghedin (2012) ressaltam a necessidade de propostas de formacao (inicial e
continuada) fundamentadas em pressupostos teoricos sélidos, que oferecam condices de o
professor exercer sua identidade como um profissional intelectual, critico e reflexivo, que

compreenda sua realidade, tendo, por sua vez, condi¢cbes de contribuir para sua
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transformacéo. Corroborando essa visdo, Mello e Rojas (2013) entendem a formagdo como
um processo de mudanga de representacdo docente, por meio do fortalecimento de acOes
coletivas e tomadas de decisdes que influenciam a construcdo da identidade docente. Esse
processo ocorre por meio da reflexdo de sua préatica e de seu contexto, alicercado sob uma
base tedrica firme.

Dialogando com essa concepgdo de formacdo, buscamos adentrar o contexto da
Educacao Infantil, visando a compreender as conquistas alcangadas no movimento de luta por

essa etapa e os desafios ainda presentes no que tange a formacao de seus profissionais.

1.3.2 Educacéo Infantil e a formacdo docente: conquistas e desafios

Historicamente, pouca relevancia foi atribuida a formacdo dos professores que atuam
com as criancgas, especialmente as pequenas. Assim a precariedade, ainda hoje perceptivel no
campo da formacdo dos professores de Educacdo Infantil, ndo € uma questdo atual. E vincula-
se a propria indefinicdo do perfil do profissional que atua nessa etapa da Educacao Basica.

Kishimoto (2002, p. 107) afirma que ao longo dos tempos aglomeram-se problemas na
formacdo devido a falta de clareza “do perfil profissional desejado nos cursos de formagdo
propostos”; desse modo, as contradigdes “aparecem nos cursos amorfos, que ndo respeitam a
especificidade da Educacdo Infantil”. Em consonancia com esse pensamento, Micarello
(2013, p. 214) alega que essa indefinicdo de o que seriam as especificidades do trabalho com
as criancas de 0 a 5 anos justifica-se pelo préprio percurso histérico da Educacao Infantil no
Brasil, ja que “varias e diferentes tém sido as formas de atendimento”, assim como “tém sido
diversas as funces atribuidas aos profissionais responsaveis por esse atendimento”.

Contudo, as propostas para a educacao das criancas pequenas eram fundamentadas no
modelo de educacdo oferecido pela méde no interior da familia até o inicio do século XX -
tanto em instituicbes de assisténcia com carater médico-higienistas, quanto nas que
apresentavam cunho educacional. Assim, o professor que atuava junto a crianca pequena nédo
exercia papel de destaque e sua formagé&o especifica era dispensavel.

A partir de 1974, surgem as primeiras indicacdes, em termos de legislacéo brasileira,
referentes a necessidade de formacdo dos professores de Educagdo Infantil. O Conselho
Federal de Educacdo, na Indicacdo n. 45, propds a oferta de habilitacdo para o ensino pré-
escolar em cursos de formacédo de professores, conhecidos como adicional ao curso Normal

de nivel médio. Em seguida foram estabelecidos conteddos a serem abordados nessa
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formagdo, pelo Parecer n. 1.600/75. Esses contetdos enfatizavam conhecimentos sobre a
psicologia do desenvolvimento e, ainda, previam uma perspectiva compensatéria de Educacdo
Infantil, propugnada naquele momento historico (MICARELLO, 2013).

Na década de 1980 foi criado pelo MEC o Centro de Formacao e Aperfeicoamento do
Magistério — CEFAM, com o objetivo de redimensionar as Escolas Normais que preparavam
os docentes da Educacdo Infantil (pré-escola) e dos anos iniciais do Ensino Fundamental. O
CEFAM visava tanto a formacao inicial como continuada dos docentes, preocupando-se em
qualificar profissionais com competéncia técnica e politica, no sentido de que esses pudessem
atender as novas demandas da sociedade (PIMENTA, 1994, apud PIMENTA, 2012).

Com a promulgacédo da Constituicdo de 1988 e o reconhecimento da Educacédo Infantil
como direito da crianca e da familia, novos olhares sdo voltados para a questdo da formacao
dos professores das criancas pequenas. E importante ressaltarmos que as discussdes sobre a
questdo da formacéo do professor de Educacdo Infantil ja era ponto de pauta antes mesmo da
publicacdo da Constituicdo, nos diversos encontros realizados por estudiosos e educadores
como, por exemplo, 0s encontros da Associacdo Nacional de Pds-Graduagdo e Pesquisa em
Educacao - ANPED.

Nos anos de 1994 até 1996, o MEC publicou uma série de documentos que
compuseram a Politica Nacional de Educacdo Infantil. No que tange a formacéo, foi
publicado o documento Por uma politica de formacgdo do profissional de Educacgéo Infantil,
reunindo textos de diversos especialistas com uma sintese das discussdes realizadas no seu
processo de elaboracdo, indicando o perfil necessario ao profissional da Educacdo Infantil e o
I6cus de sua formacdo. Nesse documento a formagdo do professor é entendida como “um dos
fatores mais importantes para a promocéo de padrdes de qualidade adequados em educagéo,
qualquer que seja a modalidade. No caso da crianga menor [...] a capacitacdo especifica do
profissional é uma das varidveis que maior impacto causam sobre a qualidade do
atendimento.” (BRASIL, 1994, p. 11).

Paschoal e Machado (2009) apontam que esse documento foi importante no sentido de
garantir melhores possibilidades de organizacdo do trabalho dos professores no interior das
instituicdes de Educacdo Infantil. Também foi relevante ao apontar o reconhecimento da
formagdo como um direito do profissional e do respeito as especificidades da infancia nos
processos formativos.

Com a LDBEN 9.394/96 e a inclusdo da Educacdo Infantil na Educagdo Basica, €é
instaurada a partir do ano de sua publicacdo a “Década da Educa¢do”, indicada no art. 87

dessa Lei. No inciso 1V, estipula-se que “Até o fim da Década da Educacdo somente serdo
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admitidos professores habilitados em nivel superior ou formados por treinamento em
servigo.” (BRASIL, 1996, site). Nessa indicacdo percebemos o destaque legal tanto para a
formacéo inicial do professor, como para a continuada. No art. 62 da LDBEN 9.394/96, ficou

estipulado que

A formacdo de docentes para atuar na educagdo basica far-se-4& em nivel
superior [..] admitida, como formagdo minima para o exercicio do
magistério na educacdo infantil e nas quatro primeiras séries do ensino
fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal. (BRASIL,
1996, site).

Destacamos que a lei deixa aberta uma brecha em relacdo a questdo da formacéo dos
professores. Nesse sentido, do ponto de vista do art. n® 62 da LDBEN 9.394/96, a formacéo de
professores para a Educacdo Basica deve acontecer “em nivel superior, em curso de
licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e institutos superiores de educacdo.”
(BRASIL, 1996, site); enquanto que a mesma lei, em seu art. 63, estabelece que os Institutos
Superiores de Educacao deveriam manter cursos formadores de profissionais para a Educacao
Basica, inclusive o curso Normal Superior, destinados a formacdo de docentes para a
Educacao Infantil e para os primeiros anos do Ensino Fundamental. Assim, na mesma medida
em que estabelece como regra a formacdo de professores para a Educacdo Béasica em nivel
superior, admite como formacdo minima a oferecida em nivel médio, nos cursos normais.
Esses fatores causam preocupacdo sobre a qualidade da formacéo de professores possibilitada
pela legislacdo vigente.

Andrade (2014, p. 36) critica tal aspecto contraditério, apontando que essa nova
configuracdo caracteriza um retrocesso dentro do que sempre se lutou pela formagdo do
professor para atuar na Educacdo Infantil - ja que inimeros estudos, dentre eles, o préprio
estudo da autora, tém demonstrado que para atuar nessa etapa ¢ preciso “no minimo o curso
superior em Pedagogia” e sempre buscar a qualidade, o preparo e profissionalizagdo dos
professores por meio de uma formacao inicial e continuada sélida, possibilitando ao professor
constituir sua identidade enquanto intelectual critico.

Também no art.62, inciso 1° da LDBEN 9.394/96, ¢ apontado que “a Unido, o Distrito
Federal, os Estados e os Municipios, em regime de colaboracdo, deverdo promover a
formagdo inicial, a continuada e a capacitacdo dos profissionais de magistério.” (BRASIL,
1996, site).

Em 2002, foram publicados pelo MEC os Referenciais para a formacao de professores,

no intuito de subsidiar Universidades e Secretarias de Educacdo na condugdo tanto da
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formagdo inicial quanto da continuada, visando a profissionalizacdo dos docentes no
desenvolvimento de “competéncias” necessarias para sua atuacdo. Nesses Referenciais a
formacéo, ainda que ndo suficiente por si, ¢ compreendida como “condi¢do sine qua non”
para a melhoria da qualidade do ensino e da aprendizagem (BRASIL, 2002, p. 41). Esse mate-
rial foi relevante, dentre outros fatores, por realizar um levantamento da situagdo da formacéo
dos professores no Brasil até aquele momento - o que constatou a fragilidade dos cursos de
formacédo e ainda a existéncia de professores atuando sem formacao no magisteério.

Ampliou-se a preocupacdo com a formacao especifica dos professores leigos que ja
atuavam na carreira do magistério, nesse contexto. Em 2005, o MEC langou o Proinfantil,
como programa de formacdo de professores em exercicio na Educacdo Infantil, visando
atender aqueles que ndo possuiam a formacdo minima exigida pela LDBEN 9.394/96, qual
seja, a formacgdo em nivel médio, magistério. O Programa surgiu como proposta emergencial
devido a um namero significativo de professores leigos que atuam na Educacdo Infantil em
todo o Brasil.

Em suma, com as mudancas legais e as novas formas de compreensédo da infancia e do
trabalho com as criangas pequenas, a preocupacdo em torno da formacéo dos professores da
Educacdo Infantil se torna cada vez mais imprescindivel. Diversos documentos oficiais
elaborados pelo MEC nesse periodo passam a destacar, juntamente as questdes do curriculo,
da organizacdo e do trabalho na Educacdo Infantil, a questdo da profissionalizacdo dos
docentes que atuam nessa etapa.

Nos Indicadores de Qualidade na Educacéo Infantil, uma das dimens@es destacada pa-
ra alcancar a qualidade nessa etapa é a Formacao e condic¢Bes de trabalho das professoras e
demais profissionais. Esse documento afirma que o fator crucial na qualidade da educacéo
oferecida pelas criancas é a qualificacdo dos profissionais que com ela atuam.

Professoras bem formadas, com salarios dignos, que contam com o apoio da
direcdo, da coordenacdo pedagogica e dos demais profissionais —
trabalhando em equipe, refletindo e procurando aprimorar constantemente
suas praticas — sdo fundamentais na construcdo de instituicbes de educacdo
infantil de qualidade. Esse trabalho, que carrega consigo tanta
responsabilidade, precisa ser valorizado na instituicdo e na comunidade. Na
instituicdo € preciso que as condicOes de trabalho sejam compativeis com as
maltiplas tarefas envolvidas no cuidado e na educacdo das criancas até seis
anos de idade. Na comunidade, é desejavel que se estabelecam canais de
didlogo e comunicacdo que levem as familias e demais interessados a
conhecer e melhor entender o alcance do trabalho educativo que é
desenvolvido com as criangas e 0 papel desempenhado pelas professoras e
demais profissionais na instituicdo. (BRASIL, 2009b, p. 54).
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No cerne dessa questdo reside o interesse central da presente pesquisa de mestrado.
Compreendemos que a crianga ¢ “[...] centro do planejamento curricular, € sujeito historico e
de direitos que, nas interacOes, relacbes e praticas cotidianas que vivencia, constroi sua
identidade pessoal ¢ coletiva”, assim, “brinca, imagina, fantasia, deseja, aprende, observa,
experimenta, narra, questiona e constroi sentidos sobre a natureza e a sociedade, produzindo
cultura.” (BRASIL, 2010a, p. 12). Por termos essa concepgéo da crianga como ser ativo, que
vivencia, desde a mais tenra idade, diferentes situacGes e experiéncias, as quais lhe
possibilitam a descoberta do mundo a sua volta e a atribuicdo de significados, é que
destacamos a imprescindivel mediagdo do professor nesse processo. E, portanto, de sua
formacao especifica para atuar nesse contexto.

Destarte, o professor de Educacdo Infantil se encontra no desafio cotidiano de
respeitar a dignidade, os direitos e as especificidades das criancas, proporcionando-lhes
interacbes e vivéncias adequadas e favoraveis ao seu processo de desenvolvimento e
aprendizagem, levando em consideragdo o contexto social, econdmico e cultural no qual estdo
inseridas e, ainda, sem perder de vista as dimensdes do cuidar, educar e brincar.

Nesse processo o professor ainda deve compreender cada crianca como Unica,
portadora de caracteristicas e tempos préprios. Contudo, seu papel é de extrema relevancia na
organizacao de praticas pedagdgicas intencionais e criativas, que possibilitem experiéncias
enriquecedoras as criancas, respeitando as caracteristicas de sua faixa etaria. Enfatizamos que
nos tempos atuais é impossivel ndo nos voltarmos a questdo da formacdo (inicial e
continuada) especifica do professor de Educacdo Infantil. Ainda mais quando levamos em
consideracdo a grande responsabilidade assumida por esse profissional, e ao refletirmos sobre
0s caminhos a percorrer na busca pela garantia da qualidade no atendimento das criancas de 0
a 5 anos.

Essas preocupacOes sdo reverberadas ao nos depararmos com os desafios lancados a
Educacao Infantil recentemente pelo novo Plano Nacional de Educagdo - PNE 2014-2024,
publicado em 2014. O documento prevé como primeira meta “universalizar, até 2016, a
educacdo infantil na pré-escola para as criangas de 4 (quatro) a 5 (cinco) anos de idade e
ampliar a oferta de educacdo infantil em creches de forma a atender, no minimo, 50%
(cinquenta por cento) das criangas de até 3 (trés) anos até o final da vigéncia deste PNE.”
(BRASIL, 2014, p. 10). Nas estratégias para atingir essa meta, destacamos o item 1.8:
“promover a formacdo inicial e continuada dos(as) profissionais da educacdo infantil,
garantindo, progressivamente, o atendimento por profissionais com formacgdo superior.”

(BRASIL, 2014, p. 11) - meta a qual ainda néo foi alcangada.
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As metas e estratégias expressas no PNE 2014-2024 se atrelam a questdo da formacéo
dos professores da Educacgéo Infantil e lancam as seguintes preocupacfes: 1) a entrada mais
cedo e a obrigatoriedade da Educacdo Infantil, para as criancas de 4 anos, dependendo da
forma como forem conduzidas, podem levar a antecipacdo cada vez mais tenra das etapas
posteriores de ensino com as criangas pequenas, ndo levando em conta as verdadeiras
especificidades da Educacédo Infantil; 2) ao colocar a obrigatoriedade somente a partir dos 4
anos, o atendimento das criancas de O até 3 anos de idade, historicamente subjugado na
Educacao brasileira, pode mais uma vez ser colocado como menos importante; e, por fim 3)
uma vez que o provimento da Educacgdo Infantil é de responsabilidade dos municipios, assim
como a responsabilidade pela formagéo continuada dos professores dessa etapa, atentamo-nos
para o fato de como as administracGes municipais estdo lidando com essas questdes e quais as
dificuldades encontradas nesse processo.

Em sintese, essas questdes reiteram a necessidade de discutirmos e pensarmos sobre a
Educacdo Infantil e a formacdo de seus professores, 0s quais se veem constantemente
desafiados pelas inUmeras adversidades da contemporaneidade. Concordamos com Kramer
(2005, p. 224) quando defende que “a formagdo ¢ necessaria ndo apenas para aprimorar a a¢ao
do profissional ou melhorar a pratica pedagdgica. A formacdo é direito de todos os
professores, é conquista e direito da populagdo, por uma escola publica de qualidade”.

Nessa perspectiva é que enfatizamos a importancia de nossa pesquisa e de adentrar a
realidade no campo de atuacdo e formacdo dos professores de Educacdo Infantil. Gatti e

Barreto (2009) enfatizam que:

Ha um consenso, nos dias atuais, sobre a necessidade de se elevar o nivel do
desenvolvimento profissional dos professores integrando atualizacéo teérico-
cientifica e fortalecimento da prética profissional. Cobram-se das instituigdes
formadoras a concepgdo e o desenvolvimento de programas de formagéo
continuada que articulem de forma orgénica o aprofundamento no campo
dos fundamentos politicos, sociais e pedagodgicos da educagdo escolar, o
dominio dos contelidos das areas de conhecimento e suas didaticas especiais,
com tematicas relevantes e desafiadoras da realidade escolar, identificadas
mediante um trabalho conjunto com os sistemas de ensino e seus professores
(GATTI; BARRETO, 2009, p. 227).

Sem perder de vista a formac&o inicial, nosso enfoque nesta pesquisa se constituiu em
torno da formacédo continuada dos professores de Educacdo Infantil — esta, entendida como
um processo permanente e como uma necessidade intrinseca para os profissionais da

educacdo que deve, portanto, ser assegurada a todos.
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Ao retratarmos essa questdo no momento atual, quando estdo sendo discutidos
documentos oficiais de extrema relevancia para a Educagao do nosso pais, como a Base Naci-
onal Comum Curricular, na qual a Educacao Infantil foi incluida, frisamos a relevancia de
uma formacéo tanto inicial quanto continuada pautada para além de atualiza¢cbes. Mas, princi-
palmente, uma formac&o politica, intelectual e critica que possibilite ao docente a compreen-
séo do seu contexto de trabalho, indicando possibilidades de acdo de modo a metamorfosear a
sua praxis social no cotidiano da Educacao Infantil e a construir sua identidade profissional.

Reforcamos que, mesmo com muitos avangos na area da Educacdo Infantil e na
formagdo de professores, ainda é grande a necessidade de discussdo e materializagdo de
propostas, estudos e pesquisas que valorizem a infancia em sua singularidade e a oferta de
uma Educacdo Infantil de qualidade. Assim como a formacdo dos professores deve ser
valorizada e viabilizada tanto na formacao inicial quanto na formacdo continuada, como um
direito da classe dos professores, no sentido de formar uma identidade enquanto intelectual,
critico e transformador por meio da vivéncia da praxis.

A seguir aprofundamos nossas reflexdes sobre a formacédo continuada de professores,
articulando os achados tedricos de estudiosos e pesquisadores do campo. Posteriormente
apresentamos o resultado do “estado da arte” sobre as pesquisas realizadas enfocando a
teméatica da formacdo continuada de professores da Educacdo Infantil, realizado pela
pesquisadora nos portais da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacbes (BDTD) e
no Scientific Electronic Library On Line (SCIELO).

1.4 FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES NA EDUCACAO INFANTIL:
ESTADO DA ARTE

Sdo proficuas as pesquisas no campo da formacdo continuada de professores. Em
nossos constructos tedricos encontramos alicerce em autores classicos que abordam a questao
da formacdo docente, sem perder de vista a formacdo continuada. Estudiosos como Candau
(1996), Gatti (2003), Imbernén (2002), Kramer (2005), N6voa (1995a; 1995b), Pimenta
(2006), Tardif (2014), dentre outros que tém contribuido significativamente sobre o assunto.

Tardif (2014), ao discutir a formacdo docente, afirma que os professores possuem,
produzem e utilizam saberes especificos em sua profissdo e devem ser considerados sujeitos
deste conhecimento. Todavia o professor ndo € apenas sujeito da pesquisa, ao contrario,
assume um papel de protagonista na producdo de conhecimentos e na transformacdo do

contexto em que se encontra. Dessa maneira reforga a extrema relevancia do debate sobre a
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formagéo dos professores (inicial e continuada) na busca de qualidade do ensino ofertado,
exigindo um constante repensar.

Nessa perspectiva, Tardif (2014) entende que o eixo fundamental do curriculo de
formacéo continuada deve ser o desenvolvimento de instrumentos intelectuais para facilitar as
capacidades reflexivas sobre a propria pratica. A meta principal nesse processo é que o
professor aprenda a interpretar, compreender e refletir sobre a educagdo e a realidade social de
forma comunitaria.

Imbérnon (2002, p. 18) assevera que a formacdo continuada deve transpor a mera
atualizagdo cientifica, pedagdgica e didatica, transformando-se na “possibilidade de criar
espacos de participacdo, reflexdo e formagéo para que as pessoas aprendam e se adaptem para
poder conviver com a mudanga e com a incerteza”.

Para Moreira, H. (2003, p. 126-127), a formacdo continuada deve romper com 0s
modelos tradicionais “e também representar capacidade de o professor entender o que
acontece na sala de aula, identificando interesses simplificativos no processo ensino-
aprendizagem na propria escola, valorizando e buscando o didlogo com colegas e
especialistas”.

Entendemos que o ponto de partida e o de chegada da formagdo deve ser a prética
docente de qualidade nos contextos de sua atuacdo. Destarte, essa formacgéo deve permitir ao
docente a construgéo permanente de seus saberes e fazeres a partir das necessidades e desafios
gue o ensino como pratica social Ihe coloca no cotidiano. Quanto a esse aspecto, Pimenta
(2006, p. 39) retrata que “o trabalho docente constroi-se e transforma-se no cotidiano da vida
social”. Logo, a prética pedagogica tem como inicio e finalidade a pratica social dos sujeitos,
identificando-os como fonte de conhecimentos, capazes de produzir mudangas e imersa em
um senso critico aprofundado da realidade.

Candau (1996, p. 150) aponta que a formacdo continuada € um trabalho de
“reflexibilidade critica” sobre a pratica docente, na qual ha a (re)construcao da identidade

profissional e pessoal no processo de interacdo. Assim, ratifica:

A formacdo continuada ndo pode ser concebida como um processo de
acumulacéo (de cursos, palestras, seminarios etc., de conhecimentos ou de
técnicas), mas sim como um trabalho de reflexividade critica sobre as
praticas e de (re)construcdo permanente de uma identidade pessoal e
profissional, em interacdo mutua. E é nessa perspectiva que a renovagdo da
formacdo continuada vem procurando caminhos novos de desenvolvimento.
(CANDAU, 1996, p. 150).
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Essa autora compreende que “o dia a dia na escola € um locus de formagdo”, na
medida em que é no cotidiano que o professor aprende e desaprende, descobre e redescobre,
aprimorando a sua formagdo (CANDAU, 1996, p. 144).

A formacdo continuada centrada no ambiente escolar € uma pratica referenciada por
Novoa (1995b, p. 27), ao reportar que “as situagdes que os professores sdo obrigados a
enfrentar apresentam caracteristicas unicas, exigindo, portanto, respostas tnicas”. As praticas
de formacdo instituidas nos espacos educativos devem tomar como referéncia as dimensdes
individuais e coletivas da profissio docente, num movimento que compreenda o0
compartilhamento de experiéncias entre pares e a autonomia de cada professor acerca “da
responsabilidade do seu proprio desenvolvimento profissional”.

Novoa (1995a) dialoga sobre a formacdo continuada articulada, visando ao
desenvolvimento e a producdo do professor como pessoa e como profissional, e ao
desenvolvimento e a producdo da escola como instituicdo educativa geradora de inimeras
questdes ligadas a educacao.

Imbérnon (2002), ao referenciar a formacdo continuada, conceitua que o profissional
de educacdo é construtor de conhecimento pedagdgico de forma individual e coletiva.

Por conseguinte evidenciamos o importante papel do docente enquanto mediador do
processo de ensino e aprendizagem, e como suas concepcdes, ideologias, praticas e formacgéo
podem influenciar tal processo.

As pesquisas realizadas no campo da formacdo continuada na Educacdo Infantil
apresentam-na como importante ferramenta para melhoria das praticas pedagdgicas nas
escolas e destacam a necessidade de mudancas de paradigmas e conceitos em relacdo a
atuacdo com as criangas. Em pesquisas iniciais, percebemos que, apesar do amplo repertério
de estudos englobando a formacdo de professores, poucos tiveram como foco a formacéo
continuada de professores que atuam especificamente na Educacdo Infantil e para a
implantacdo de propostas interventivas no contexto escolar. Encontramos o estudo de Medina
e Portilho (2012), que, ao realizarem uma pesquisa na Biblioteca Digital de Teses e

Dissertacdes em 2011, verificaram que:

[...] foram encontrados 5285 trabalhos relacionados a formagdo de
professores e 1555 relacionados a educacao infantil... Um refinamento nesta
mesma pesquisa chegou a 86 trabalhos sobre a formagéo continuada de
professores de educacdo infantil e, destes, apenas cinco dissertagcdes e uma
tese apresentam a proposta de intervencdo no interior do ambiente escolar no
campo da educacdo infantil. (MEDINA; PORTILHO, 2012, p. 1).
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Santos, M. (2005) relata que os avancos dos estudos no campo da Educacgéo Infantil,
as mudancas na legislacdo educacional e o reconhecimento das influéncias socio-historicas e
das caracteristicas proprias das criangas exigem uma nova postura frente as relagdes com estas
e a forma de educa-las. A autora ressalta a necessidade de mudancas dos profissionais que
trabalham com a crianga pequena, os quais devem passar por uma “metamorfose” que pode
ocorrer ou ndo, de acordo com as condi¢cdes materiais, sociais e historicas que lhes séo

oferecidas. A autora aponta-nos que:

As propostas de formacdo continua em servigo sistematizadas em programas
com diferentes niveis de abrangéncia (a instituicdo, as redes, as secretarias)
podem promover oportunidades de construgdo de novas praticas e mudangas
em concepgdes. As profissionais de educagdo infantil inseridas em
programas de formacdo continua em servi¢co elaborados a partir de
necessidade apresentadas no cotidiano podem ser impulsionadas a
metamorfosear e deixar de re-por a identidade, construindo réplicas de si
mesmas. O contexto e sua dindmica podem ser ricos o suficiente para
promover a problematizacdo das concepgdes subjacentes as praticas na
educacéo infantil. A responsabilidade por tal enriquecimento é individual e
coletiva e recai, principalmente, sobre agueles que assumem papéis
relacionados a gestdo, a defini¢do de politicas e a formacdo inicial e continua
das profissionais. (SANTOS, M., 2005, p. 100).

Todavia, pensar na formacdo continuada de professores que atuam na Educacdo
Infantil exige-nos uma reflexao sobre o atendimento adequado voltado para a necessidade das
criancas, o respeito as especificidades de desenvolvimento das diferentes faixas etérias, as
praticas pedagodgicas que contemplem suas caracteristicas e a qualidade da educacédo
oferecida. Pensar nessa formacdo é, antes de tudo, pensar no sujeito docente, nas suas
condicdes de trabalho, em um plano de carreira que valorize esse sujeito, que viabilize e
garanta condicdes de atuacdo e formacdo profissional as quais qualifiguem sua préatica. Esse
pensar se faz necessario na medida em que o trabalho docente e a formacdo de professores

encontram-se imbricados e interligados. Corroboramos Kramer:

A formacao de profissionais da educacdo infantil — professores e gestores — é
desafio que exige a acgdo conjunta das instancias municipais, estaduais e
federal. Esse desafio tem muitas facetas, necessidades e possibilidades, e
atuacdo, tanto na formacéo continuada (em servico ou em exercicio, como se
tem denominado a formacdo daqueles que ja atuam como professores)
quanto na formac&o inicial no ensino médio ou superior. (KRAMER, 2006b, s/p).

Atentamo-nos ao fato de que, mesmo reconhecendo a importancia da formacao
continuada para melhoria e sustentacdo da pratica docente, muitos municipios néo

contemplam em suas acdes iniciativas de formagdo continuada e, ainda, quando oferecida,
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muitas vezes, essa formacéo fica reduzida a palestras, seminarios, dentre outros, ndo levando
em consideracdo o real contexto dos professores na Educacdo Infantil. Em suma, esses
profissionais sdo encaminhados para capacitacbes e formacOes continuadas que néo
contemplam nas tematicas abordadas a demanda do local de trabalho, ocorrendo de forma
massificada, sem impactos na préatica dos professores e em suas realidades.

Nessa perspectiva, Tardif (2014) reflete que € preciso haver sentido entre os saberes que 0
professor aprende e os saberes que ele aplica, e que tais saberes sdo construidos, modelados e
utilizados de maneira significativa por esses profissionais. Novoa (1995a), nessa mesma direcéo,
enfatiza a necessidade de passar a formacdo de professores para “dentro” da profissdo, tomando
como base as situacdes vivenciadas por eles em seus contextos, oportunizando o didlogo entre pares
em sua prépria instituicdo, na busca de solucdes que venham ao encontro de dilemas e experiéncias
de cada equipe de ensino e sua singular realidade.

Ao relacionarmos esse pensamento ao contexto da Educagéo Infantil, alertamos para a
relevancia de oportunizar, aos profissionais que nela atuam, espagos de avaliacéo e discussao
entre as demais atividades desenvolvidas nas instituicdes, para que a formacao aconteca como
um processo continuo e integrado ao cotidiano, configurada ndo somente como necessidade,
mas como direito e condicdo para a oferta de uma Educacdo Infantil de qualidade. Kramer
(2005) elucida que:

A formacao é necessaria ndo apenas para aprimorar a acao do profissional ou
melhorar a préatica pedagogica. A formagdo é direito de todos os professores,
é conquista e direito da populacéo, por uma escola publica de qualidade.
Podem os processos de formacao desencadear mudancgas? Sim, se as praticas
concretas feitas nas creches, pré-escolas e escolas e aquilo que sobre elas
falam seus profissionais forem o ponto de partida para as mudangas que se
pretende implementar. (KRAMER, 2005, p. 224).

A partir desses postulados tedricos, julgamos necessario verificar o “estado da arte”
sobre as pesquisas realizadas enfocando a tematica da formacéo continuada de professores da
Educacdo Infantil. Apresentamos a seguir o resultado dos levantamentos realizados nos
portais da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacbes (BDTD) e no Scientific
Electronic Library On Line (SCIELO).

1.4.1 Mapeamento da producdo académica sobre nosso objeto na BDTD

A Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacbes (BDTD) dispde de

mecanismos de buscas que permitem ao pesquisador realizar uma filtragem mais detalhada
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dos trabalhos armazenados no portal. Neste encontram-se pesquisas concluidas de mestrado e
doutorado, realizadas em diversas universidades do Brasil. Além disso, é disponibilizado o
link para acesso na integra as teses e dissertaces. Um aspecto a ser destacado como
dificultador é que, apesar da possibilidade de contribuicdo para nossa pesquisa, algumas
producdes ndo puderam ser acessadas, pois os links ndo eram compativeis ou eram restritos a
comunidade académica na qual a pesquisa fora produzida.

No percurso das buscas utilizamos diferentes descritores/palavras-chave relacionados
ao nosso objeto de pesquisa, visando a um mapeamento de teses e dissertacdes produzidas em
Educacdo sobre nossa temética. Essa etapa € praticamente um “jogo de palavras”, na qual
lancamos combinagdes que consideramos primordiais a nossa pesquisa, objetivando encontrar
producdes sobre o assunto. Inicialmente ndo delimitamos um periodo temporal das producdes,
0 que, por sua vez, acarretou um grande namero de trabalhos encontrados variando de acordo

com os descritores empregados, como demonstrado no quadro a seguir:

Quadro 1 — Resultados da pesquisa no portal da BDTD sem delimitagao temporal

BDTD
DESCRITORES/PALAVRAS-CHAVE TESES DISSERTACOES
1. Formagdo; Educacéo Infantil; Professores. 87 297
2. Formacdo; Educacéo Infantil; Profissionais. 46 145
3. Formacdo; Educacéo Infantil; Profissionais; Professores. 31 99
4. Formagdo Continuada; Educacg&o Infantil; Profissionais. 25 76

Fonte: BDTD. Acesso em: 15 maio 2015, horario: 12h45min.
Organizacgdo: Rodrigues, Lais de Castro Agranito, 2015.

No quadro anterior podemos observar que, ao utilizarmos o descritor “Formagdo”, sem
gue houvesse referéncia a etapa inicial ou a continuada, obtivemos resultados mais amplos.
Porém, ao delimitarmos, no descritor 4, o termo “Formacdo Continuada”, os resultados
apresentaram-se mais restritos, diminuindo as pesquisas de 87 para 25 teses, e de 297 para 76
dissertacGes. Contudo, apesar da reducdo, ainda notamos que ha um grande nimero de
pesquisas voltadas para a temética da formacdo continuada de professores da Educacéo
Infantil, necessitando, por sua vez, de uma filtragem mais detalhada.

Isto posto, elegemos como estratégia metodologica utilizar no portal da BDTD o link
“busca avancada”, delimitando, além de descritores mais objetivos, o recorte temporal de
cinco anos, selecionando pesquisas realizadas nos altimos cinco anos - 2010 a 2015 - o que,
por sua vez, restringiu mais os resultados. Utilizamos as palavras-chave: “Formacao
Continuada”, “Professores”, “Educagdo Infantil”’, optando por dissertacdes (conforme

demonstrado na Figura 1) e, depois, por teses.
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Figura 1 - Pesquisa no portal da BDTD utilizando as palavras-chave “Formagao Continuada”,
“Professores” ¢ “Educac¢do Infantil”
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Fonte: Site da BDTD, disponivel em: <http://bdtd.ibict.br/vufind/Search/Advanced>. Acesso em: 20
jul. 2015.

Nessa busca obtivemos o resultado de 46 dissertacbes de mestrado e 22 teses de
doutorado. Em relacdo ao ambito de producbes e a quantidade de dissertacdes, observamos
qgue a maioria foi produzida nos programas de pds-graduacdo da USP (sete), seguida pela
UNESP (cinco). Metodista, PUC/Campinas, UFRGS, UFSC empataram (quatro cada uma);
UFPB, UFRN, UNOESTE, PUC/RS apresentaram trés dissertacdes cada; UFMA e UFSCAR,
duas; UFU e UNITAU, uma cada. JA& em relacdo a producdo de teses de doutorado,
percebemos que a maior concentracdo de pesquisas sobre a temaética foi produzida pela
UNICAMP (dez); seguida por UNESP, UFRN e USP (trés cada uma); UFRGS, UFSCAR e
UFU (uma cada).

Apds esse levantamento, realizamos a leitura de todos os resumos das teses e das
dissertagdes encontradas. Posteriormente, selecionamos 15 dissertagdes e 5 teses para a leitura
integral, as quais julgamos mais relevantes para o objetivo de nossa pesquisa, estabelecendo
como critério, na selecdo dos trabalhos, os que tinham como objetivo de estudo a formacao
continuada de professores da Educagédo Infantil. A exemplo de Santos, J. e Sivieri-Pereira

(2015), dividimos as teses e dissertagcbes em cinco categorias, visando, conforme aponta
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Oliveira, M. M. (2012, p. 93), ao “agrupamento de informagdes similares em fungdo de
caracteristicas comuns”.

As categorias foram assim divididas: 1) Praticas pedagogicas e fazeres docentes:
pesquisas que analisaram as implicacdes da formacdo continuada em praticas pedagogicas e
fazeres no cotidiano dos docentes; 2) Concepcdes, percepgdes e expectativas docentes:
pesquisas que buscaram investigar as concepgdes e as expectativas do ponto de vista dos
docentes em relagdo aos processos formativos e as tematicas abordadas na formacao
continuada; 3) Formacao de formadores: pesquisas que objetivaram analisar a formacéo dos
formadores responsaveis pela conducdo de cursos de formacdo continuada, enfocando, por
exemplo, a funcdo do coordenador pedagdgico como formador; 4) Constituicdo da
identidade profissional e pessoal dos docentes: pesquisas que se preocuparam com o papel
da formacéo no desenvolvimento profissional, pessoal e na construcdo da identidade docente;
e 5) Politicas publicas para a formacdo de professores da Educacgdo Infantil: pesquisas
que contemplaram analises de politicas nos ambitos nacional, estadual e municipal, voltadas
para a formacdo de professores da Educacdo Infantil. A seguir, encontra-se o Quadro 2,

organizado com os resultados das pesquisas selecionadas.

Quadro 2 - Resultados da pesquisa no portal da BDTD - Teses e dissertacfes selecionadas — Periodo
2010 a 2015 (continua)

PALAVRAS-CHAVE: FORMA(;AO CONTINUADA; PROFESSORES; EDUCA(;AO INFAN-
TIL
TIPO INSTITUICAO TiTULO AUTOR /ANO
1 | Dissertacdo UFRGS Formacgédo Continuada: uma trajetoria BISSACO
necessaria na busca da reflexividade (2012)
como qualidade pedagbgica
2 | Dissertacdo Metodista Formag&o continuada de professores DIEL (2011)
— da Educacdo Infantil: um estudo a
< partir do curso Encontros de Leitura
x realizado no municipio de Sinop/MT
8 3 | Dissertacéo UFMA Formacéo continuada de professores | DUTRA (2014)
= na escola: pratica docente e autono-
5 mia pedagdgica na Educacdo Infantil
4 | Dissertagdo | PUC/Campinas | A Educacdo Infantil pdblica de Cam- | OLIVEIRA, M.
pinas e a formacéo continuada de C. (2011)
professores: de qual formacéo fala-
mos?
5 | Dissertacdo UFPB Formar e formar-se na Educacgéo SOUZA (2013)
Infantil: politicas e préaticas
o~ TIPO INSTITUICAO TiTULO AUTOR /ANO
g 1 | Dissertacdo UNESP Percepcoes de professoras de escolas DE MARCO
@) publicas de educacéo infantil acerca (2014)
8 de sua formacao e pratica educativa:
= 0 caso de Medianeira-PR
5 2 | Dissertacdo UFSC A formacdo continuada na Educacao SANTOS, E.



http://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=JAQUELINE+SANDRA+DIEL
http://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=ROSYANE+DE+MORAES+MARTINS+DUTRA

Infantil: avaliacdo e expectativas das (2014)
profissionais da rede municipal de
Floriandpolis
TIPO INSTITUICAO TiTULO AUTOR /ANO
1 | Dissertacéo USP A contribuicdo da formacé&o continu- MACEDO
ada para a atuacdo dos coordenadores (2014)
pedagogicos da educacdo infantil de
Sao Bernardo do Campo
2 | Dissertacdo Metodista O coordenador pedagdgico e a for- MOYANO
macao continuada dos profissionais (2014)

2 de creche: possibilidades e desafios

T 3 | Dissertacdo Metodista Coordenadores Pedagdgicos: forma- NERY (2012)

@) dores de professores ou supervisores

8 de acdes politico-pedagdgicas da

= escola?

S 4 | Dissertacéo Metodista Sou CP na Educagdo Infantil. E ago- PALLIARES
ra? Um estudo sobre o papel do co- (2010)
ordenador pedagogico como forma-

dor de professores
5 Tese UNICAMP Labirinto de perguntas: reflexdes FERREIRA, C.
sobre a formag&o de professores na e (2013)
a partir da escola
TIPO INSTITUICAO TITULO AUTOR /ANO
1 | Dissertacdo UFRN Necessidades de formag&o de profes- | CAMPOS, R.
soras principiantes da educacéo in- (2012)
fantil/pré-escola

< 2 | Dissertacéo USP A formacéo de professorasemuma | VIEIRA (2013)

< creche universitaria: o papel da do-

Oo: cumentagao no processo formativo

8 3 Tese UFMS Formac&o do(a) professor(a) da Edu- ANDRADE

[ cacdo Infantil nos CEINFs de Campo (2014)

8 Grande-MS: identidade em constru-

¢ao
4 Tese UFSCAR O conhecimento matematico na edu- AZEVEDO
cacdo infantil: o movimento de um (2012)
grupo de professoras em processo de
formacéo continuada
TIPO INSTITUICAO TITULO AUTOR /ANO
1 | Dissertacdo PUC/RJ Ainda temos muito para caminhar, BARROS, C.
mas a menina dos olhos é a forma- (2012)
cao: politicas publicas e escolaridade
de profissionais da educacdo infantil

0 2 | Dissertacéo USP O Programa de Educacdo Continua- | SIMOES (2010)

< da. Formagdo Universitaria (PEC) -

x Municipios e sua relagdo com alu-

8 nos-professores de Educagdo Infantil

'-|'_J 3 Tese UNICAMP Estudo comparativo das politicas BREJO (2012)

< nacionais de formacdo de professores

© da educacdo infantil no Brasil e na

Argentina (1990-2010)
4 Tese UNICAMP A politica de educacéo infantil no CASSAN
municipio de Campinas-SP: um (2013)
didlogo com as fontes documentais
Fonte: BDTD.

Organizagéo: Rodrigues, Lais de Castro Agranito, 2015.
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Na categoria Praticas pedagogicas e fazeres docentes encontramos cinco
dissertagdes de mestrado, defendidas por Bissaco (2012), Diel (2011), Dutra (2014), Oliveira,
M. C. (2011) e Souza (2013).

Bissaco (2012) analisou, por meio de um estudo de caso qualitativo, as implicacGes da
formacédo continuada de professores da Educacdo Infantil para a constituicdo de uma pratica
docente critica e reflexiva, tendo em vista o contexto de quatro institui¢cbes particulares de
ensino no municipio de Caxias do Sul-RS. Nesse sentido, a autora conclui apontando que a
formacgdo continuada pode vir a ser uma das possibilidades mais eficazes para a reflexdo
coletiva e para o aprimoramento e a ressignificacao de praticas pedagdgicas, especialmente se
estiver atrelada ao contexto de acdo dos docentes. Apontou também a necessidade do
aprofundamento de estudos e discussdes sobre a formacdo continuada.

Diel (2011) procurou investigar a incorporacdo de conhecimentos abordados no curso
de formacao continuada “Encontros de Leitura”, por um grupo de cinco professoras da
Educacédo Infantil do municipio de Sinop-MS, na mudanga de suas praticas pedagdgicas. Os
resultados da pesquisa demonstraram que houve uma reorganizacdo das praticas sociais de
leitura das professoras, envolvendo a elaboracdo dos planejamentos e a realizacdo de leituras
diérias. A autora ainda conclui apontando que o processo de formacdo continuada se efetiva e
tem sustentacdo nas praticas docentes e no cotidiano escolar, porém, para que isso ocorra, é
necessario haver envolvimento e compromisso de toda a equipe.

Dutra (2014) analisou o processo de planejamento e execucdo da formacéo continuada
de professores de uma escola de Educacdo Infantil da rede municipal de ensino de Séo Luis,
no Maranhdo, no periodo de 2009 a 2011, buscando identificar as praticas docentes que
levaram a progressiva autonomia pedagogica no contexto da instituicdo. A autora discorre
sobre o processo de formacdo continuada dos professores de Educacdo Infantil realizados
dentro do proprio espaco escolar, em que a Secretaria Municipal de Educacdo participava
oferecendo suporte e certificagdo aos professores, bem como acompanhamento por meio dos
técnicos da secretaria e formacgdo aos coordenadores pedagdgicos. Dutra conclui que a
organizacdo do seu processo formativo dentro da instituicdo, pelos docentes, na organizacgéo e
no planejamento autbnomos de suas atividades, contribuiu para uma maior independéncia da
instituicdo em relacdo a tomada de decisdes sobre o processo formativo, antes advindas
prioritariamente da secretaria. Assim, aponta o estudo coletivo e compartilhado como
momento enriquecedor no qual os professores podem compartilhar experiéncias entre pares, e
tanto as praticas como a propria instituicdo sdo postas em discussdo, no processo de

autoformacdo profissional. A formacgdo continuada realizada na instituicdo pesquisada, de
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acordo com Dutra (2014), diferenciou-se da propiciada pela secretaria, contemplando os
interesses e as necessidades reais dos professores, em detrimento da formacgdo pragmaética
oferecida pela secretaria, que contemplava na maioria das vezes os contetdos trabalhados na
Educacdo Infantil apresentando certa disciplinarizacdo desse segmento. O processo de
formagao continuada em servigo, na visdo da autora, possibilitou “formar professores na
escola para uma pratica docente com autonomia.” (DUTRA, 2014, p. 124).

Oliveira, M. C. (2011) intentou conhecer e refletir sobre a formacgdo continuada
oferecida pelo municipio de Campinas-SP e as suas contribuicbes para as praticas
pedagogicas dos professores de Educacdo Infantil. Assim, a autora conclui que o grande
desafio dos cursos de formacdo continuada é a imprescindivel articulagdo das propostas de
formacdo com a préatica dos docentes e seus contextos.

Souza (2013) teve como objetivo avaliar a qualidade das relacbes promovidas pelos
professores de Educagdo Infantil com as criangas de O a 3 anos na creche, tendo em vista as
representacdes sociais dos docentes sobre o educar, cuidar, brincar e a crianga, no municipio
de Jodo Pessoa-PB. Para tanto, além de avaliar as representacdes, a autora busca analisar a
formacdo docente dos profissionais envolvidos, investigando se esta contribui para a
qualidade das relacdes e das a¢Oes promovidas com as criangas. Apesar de o foco da pesquisa
nédo ser a formacdo continuada, Souza (2013) fez constatacGes que consideramos relevantes
para nossa investigacdo: ha um baixo nivel de formacdo inicial dos sujeitos pesquisados; a
formacéo continuada no municipio ocorre de forma descontinua, fora do 16cus das instituicdes
de Educacédo Infantil; os cursos oferecidos ndo consideram o nivel de formacdo inicial dos
profissionais. Ela também aponta que o grande gasto publico do municipio dificulta a
contratacdo e a efetivacdo de profissionais mais qualificados; desse modo, ha grande
rotatividade dos docentes e também descompromisso de alguns para com 0 Seu processo
formativo. Nesse sentido, além da pouca formacdo, hd pouco investimento na formacédo
continuada e na melhoria das condi¢des de trabalho dos profissionais, fato este que ainda se
constitui em uma luta dos profissionais da Educacéo Infantil.

Ja na categoria Concepcdes, percepcdes e expectativas docentes encontramos duas
dissertagdes de mestrado, produzidas por De Marco (2014) e Santos, E. (2014). De Marco
(2014, p. 6) buscou verificar, em sua pesquisa, as percep¢des de professoras de escolas
publicas de Educacdo Infantil de Medianeira-PR, sobre sua formacéo inicial e continuada
apreendendo os “(des) compassos entre sua formagao inicial e continuada” e como a formagao
docente influencia a préatica educativa. Os resultados apontam que os cursos de formagéo de

professores ainda ndo compreendem temas essenciais para a consolidagdo de praticas que
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valorizem as especificidades da infancia. De acordo com a autora, “o processo de formacao de
professoras de Educacéo Infantil abrange a constituicdo de conhecimentos imprescindiveis a
uma educa¢do humanizadora”, envolvendo “educar cuidando e cuidar educando,
reconhecendo as necessidades individuais e respeitando as diferencas sociais, historicas e
culturais das criangas”. Dessa maneira, entende a formagdo como “um processo continuo de
novas apropriacdes e conhecimentos para subsidiar a pratica educativa.” (DE MARCO, 2014,
p. 14).

Santos, E. (2014) objetivou reconstruir a trajetoria de formacdo continuada da rede
municipal de Educacdo Infantil do municipio de Florianopolis e identificar se os processos de
formagdo continuada, realizados no ambito da Secretaria Municipal de Educacéo,
correspondiam as expectativas das profissionais que atuavam na Educacdo Infantil. A autora
conclui que houve um avanco na satisfacdo das profissionais quanto a formacdo no ano de
2012, em relacdo a 2011, apontando que o fato de dar voz as profissionais contribuiu para o
processo de melhoria das formacGes; e também constatou que as profissionais valorizam a
formacdo como oportunidade de reflexdo e de renovar e repensar o trabalho realizado.
Contudo, aponta a formacgdo continuada como um direito dos profissionais, estipulado
legalmente, devendo, por sua vez, ser prioridade das politicas publicas, portanto, deve ser
objetivo das Secretarias Municipais de Educacao fortalecer a equipe pedagdgica para que esta
ofereca suporte as unidades de ensino de Educagdo Infantil, “estabelecendo a conexdo com as
demais modalidades de formagdo oferecidas aos profissionais da Educacdo.” (SANTOS, E.,
2014, p. 248).

Conclui defendendo a importancia da formacgdo continuada em servico, concebendo-a
como “um processo continuo, sistematico, que deve servir para a qualificagdo do trabalho das
profissionais no exercicio de sua profissdo”, e alerta para 0 fato de que, ainda que esta seja
hoje em grande medida utilizada como um mecanismo para atenuar lacunas da formacao
inicial, seu objetivo principal ¢ ‘“criar um espaco permanente de reflexdo, estudo,
planejamento e replanejamento da pratica de cada profissional no coletivo da instituigao”.
Indica ainda, no estudo realizado, a necessidade de novas pesquisas que analisem “os
impactos das politicas publicas de formacdo continuada quanto as condicgdes, estratégia e
modalidades no ambito local” (SANTOS, E., 2014, p. 254).

Para a categoria Formacdo de formadores identificamos quatro dissertacdes de
mestrado apresentadas por Macedo (2014), Moyano (2014), Nery (2012) e Palliares (2010); e

uma tese de doutorado, defendida por Ferreira, C. (2013).
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Macedo (2014) analisou em sua pesquisa as contribui¢des da formacéo continuada dos
coordenadores pedagdgicos que atuavam na Educacdo Infantil, junto aos docentes e as
criancas na faixa etaria de 3 a 5 anos, na cidade de S&o Bernardo do Campo-SP. Essa
formacéo foi realizada por orientadores pedagogicos da Secretaria de Educacdo. O trabalho de
Macedo (2014) revela aspectos importantes, na medida em que alerta para o fato de que,
sendo a formagdo continuada dos professores de Educagdo Infantil uma das atribui¢es do
coordenador, é necessario repensar a formacdo tanto dos coordenadores como dos
professores, ja que a ultima pode ficar prejudicada pela falta ou inadequagdo da primeira.
Assim, a autora compreende a formacao continuada como necessaria para que os profissionais
possam refletir sobre o seu fazer, podendo assim aprimorar sua atuagéo.

Macedo (2014) concebe a formacgdo como espaco de troca, reflexdo e experimentacéo,
como terreno propicio para a constituicdo profissional. A autora conclui apontando as
contribuicdes da formacdo realizada com os coordenadores para sua atuagdo: propiciou
discussdes acerca da profissionalidade do coordenador pedagdgico; constituiu-se em
momento de reconhecimento da complexidade da funcdo e da atuacdo; possibilitou troca de
experiéncia entre pares, compreensdo de seu papel na formacéo dos professores, ampliacdo do
aporte tedrico sobre Educacdo Infantil; evidenciou a necessidade de construcdo coletiva
envolvendo todos os atores (profissionais, familias, comunidade). Macedo (2014) aponta
também questbes a serem repensadas, como: superacdo das descontinuidades existentes
devido as mudancas na gestdo e nas politicas municipais; superacdo da dicotomia entre teoria
e prética; dualidade de atuacdo - ja que os formadores sdo representantes da Secretaria e
acabam, muitas vezes, transmitindo os valores politicos e ideolégicos da Administracao;
hierarquizacéo e as relacGes de poder; necessidade de ampliar o senso critico dos formadores
e dos participantes do processo formativo, dentre outras.

Moyano (2014) analisou as contribuicdes do coordenador pedagdgico da Educacdo
Infantil, em cinco creches do municipio de S&o Bernardo do Campo-SP, para a formacéo de
professores reflexivos, pesquisadores e autores de suas praticas. A pesquisa € relevante ao
apontar que a formacdo continuada vem avancando gradativamente, fator esse impulsionado,
dentre outros, pela formagéo dos gestores institucionais e pelo estabelecimento de parcerias
produtivas dentro dos contextos escolares. Porém, ressalta a necessidade de discussdes e
estudos que mobilizem mudancas nos processos de formagédo continuada, tornando-os mais
voltados para a reflexdo e a humanizagao.

Nery (2012) procurou analisar como o coordenador pedagogico atua na formacéo

continuada dos professores dos diversos segmentos, dentre eles, da Educacdo Infantil. Os



77

estudos da autora mostraram que o coordenador pedagdgico também precisa de formacao
especifica para desempenhar sua funcdo; assim sendo, destaca que é preciso um olhar mais
atentivo para a formacao de toda a equipe dentro das instituicGes de ensino, com encontros,
reunides, leituras, atividades planejadas e intencionadas, visando a um trabalho de parceria.

Palliares (2010) investigou a atuacdo e a construcdo da identidade de oito
coordenadores pedagdgicos como formadores de professores na Educacdo Infantil, no
municipio de S&o Paulo, examinando as dificuldades enfrentadas por esses profissionais na
formagdo continuada. A pesquisa demonstra contribuicGes ao revelar que, sendo o
coordenador responsavel pela formacdo de outros professores, ele também precisa de uma
formagdo especifica. Dessa forma, no caso estudado por Palliares (2010), os coordenadores
sujeitos da pesquisa sdo formados por duas vias — institucional, que é a formacdo
proporcionada pelo Departamento de Orientagdo Técnica de Educacdo Infantil, ligado
diretamente a Secretaria Municipal de Educacgdo; e a individual, que trata da autoformacdo,
ficando assim muitas vezes comprometida essa formacao e, por sua vez, a dos professores.

Em sua tese, Ferreira, C. (2013) buscou investigar a formacédo na e a partir da escola,
tendo em vista a atuacdo do coordenador pedagdgico nas instituicbes e na formacdo dos
professores da Educagdo Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental, no municipio de
Campinas-SP. Nesse sentido, conclui apontando a escola como lugar privilegiado de
constituicdo da profissionalidade docente e l6cus da formacdo da categoria. E entende o
professor-coordenador como um formador, que deve, portanto, assumir a experiéncia dos
sujeitos como potencializadora do processo formativo, sendo este também formado no
contexto escolar.

Na categoria Constituicdo da identidade profissional e pessoal dos docentes,
encontramos duas dissertacGes de mestrado, defendidas por Campos, R. (2012) e Vieira
(2013), e duas teses de doutorado, apresentadas por Azevedo (2012) e Andrade (2014).

Campos, R. (2012) procurou investigar as necessidades de formacgdo docente de
professoras iniciantes da Educacdo Infantil que atuam no pré-escolar. A pesquisa, qualitativa,
utilizou o estudo de caso como metodologia. Apontou que as necessidades de formacdo dos
professores iniciantes estdo atreladas em grande parte as lacunas em sua formac&o inicial,
bem como as dificuldades encontradas por eles no cotidiano escolar. Conclui apontando para
a imprescindivel necessidade de melhoria nos curriculos da formacdo inicial e a pratica da
formagdo continuada no contexto das institui¢des, ndo sendo esta entendida como ‘tapa-

buracos’ da graduacdo, mas como espaco de escuta e partilha entre pares, atualizacdo, troca de
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experiéncias, sendo um exercicio fundamental de aprendizagem docente, ja que trata
diretamente da realidade mais proxima e vivenciada.

Vieira (2013) procurou analisar em que medida a documentacdo pedagogica pode
contribuir para o desenvolvimento profissional dos professores em formacdo continuada, no
ambito de uma creche universitaria. Buscou compreender como a documentacdo pedagdgica
pode constituir-se em instrumento de agdo, reflexdo e reformulacdo das préticas. A autora
conclui indicando que a documentacdo pedagdgica pode apoiar o desenvolvimento
profissional dos professores que atuam na Educacdo Infantil, ao ser legitimada como uma
pratica de formacgdo permanente dentro do contexto de trabalho dos sujeitos, envolvendo um
processo de registrar e refletir sobre a préatica cotidiana, possibilitando a transformacéo de
praxis. Reafirma a necessidade de politicas voltadas para a formacdo continuada dos
professores da Educacdo Infantil, apontando a documentacdo pedagdgica como elemento
indispensavel nas propostas que busquem a escuta e a comunicacdo entre professores,
criancas e familias. Vieira (2013) afirma também que o processo vivenciado contribuiu para
se pensar em uma formacdo na qual os profissionais tenham condi¢cdes de atuar como
pesquisadores de sua pratica, utilizando como aporte suas producdes e as das criancas.

Andrade (2014), na sua tese, investigou como a identidade dos professores de
Educacdo Infantil que atuam com criancas de 0 a 3 anos de idade se constitui a par e passo ao
longo de seu processo formativo. Para tanto, a autora realizou entrevista e observagdo de
campo, com seis professoras de Centros de Educagdo Infantil, no municipio de Campo
Grande-MS. Os resultados da pesquisa de Andrade (2014) revelaram um processo identitario
ainda em maturacdo, sinalizando uma fragil autonomia por parte das professoras, que
demonstram dificuldades de transpor para o real as aprendizagens vivenciadas em seu
processo formativo. A autora apontou ainda quatro aspectos marcantes sobre essa questdo:
inseguranca quanto a docéncia na creche; dependéncia profissional no contexto do sistema
educacional; formacdo incipiente; desvalorizacdo profissional como professoras de crianga
pequena.

Azevedo (2012) investigou em sua tese a construcdo, o reconhecimento e a
ressignificacdo de conhecimentos matematicos por um grupo de trinta e nove professores de
Educacao Infantil da rede municipal de Sdo Carlos-SP, em processo de formacao continuada,
no grupo de estudos sobre Educagdo Matematica na Infancia. Analisou também os indicios de
desenvolvimento profissional manifestados pelos participantes no processo formativo. A
pesquisa qualitativa utilizou a analise de conteddo como metodologia. Os resultados da

pesquisa sdo relevantes ao mostrar que 0s conhecimentos matematicos e metodoldgicos
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podem ser construidos, reconhecidos e ressignificados pelos docentes durante o processo de
formagéo continuada colaborativa no grupo de estudos - o que contribuiu para o
desenvolvimento profissional dos professores. Assim, aponta que a formacdo continuada é
necessidade do trabalho docente e deve ser uma condicdo de trabalho para o professor, ndo
para suprir lacunas da formac&o inicial, mas para ajuda-lo na superacao de dilemas, problemas
e dificuldades do cotidiano docente.

Na ultima categoria, Politicas publicas para a formacdo de professores da
Educacéo Infantil, identificamos duas dissertacdes de mestrado, produzidas por Barros, C.
(2012) e Simdes (2010), e duas teses de doutorado, defendidas por Brejo (2012) e Cassan
(2013).

Barros, C. (2012) procurou investigar as concepgdes e as acdes das politicas publicas
no ambito das Secretarias Municipais de Educacdo dos municipios do Rio de Janeiro, em
relacdo a escolaridade e formacgédo dos docentes de Educacédo Infantil. Foi orientada por Sénia
Kramer, a qual é uma das principais referéncias nos estudos sobre a infancia. Os resultados da
pesquisa sdo relevantes, pois Barros, C. (2012, p. 85) conclui demonstrando a ambiguidade
das politicas municipais de formacdo de professores, ao afirmar que “[...] por um lado, a
formagdo ¢ a ‘menina dos olhos’[...]”, sendo sua importancia reconhecida legalmente e em
diversos documentos do MEC, no discurso académico, por movimentos sindicais e sociais e
pelas préoprias Secretarias Municipais de Educagdo. Ja por outro, aponta que “ainda temos
muito para caminhar”, na medida em que ainda ha muitos profissionais sem formagéo
adequada atuando em funcdes docentes nos municipios, com frageis vinculos empregaticios.

Simdes (2010) analisou o Programa de Formacdo Continuada Formacdo Universitaria
(PEC - Municipios) no periodo de 2006 a 2008, e suas contribuicbes para os alunos-
professores da Educacdo Infantil, participantes no municipio de Catanduva-SP. A pesquisa,
qualitativa, utilizou a analise de contetido. Os resultados sdo relevantes ao apontar como esse
programa, fruto das politicas nacionais de formacdo dos professores, contribuiu, na visdo da
autora ao analisar os contelildos expressos nas falas dos professores investigados, para a
formacdo dos professores da Educacdo Infantil, em servico, contemplando aspectos sélidos
teoricos e relagdes com a pratica cotidiana dos docentes.

Na tese de Cassan (2013), a autora procurou entender a constituicdo da Politica
Publica de Educacédo Infantil no municipio de Campinas-SP, no periodo de 1993 a 2008, por
meio de uma pesquisa qualitativa, numa perspectiva critica e interdisciplinar, utilizando a
analise documental, de arquivos e documentos municipais. Os resultados apontam aspectos

relevantes para nossa pesquisa, na medida em que a autora, ao longo da dissertacéo, percebe
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trés eixos significativos que deram visibilidade a continuidades e mudancas ocorridas na
Politica de Educacdo Infantil. Dentre eles encontra-se a formagdo de professores para esse
segmento. Nesse sentido, ela discute as diferentes perspectivas de formacao continuada e em
servico que permearam as politicas municipais de Campinas-SP, no periodo estudado, as
quais incorporaram as mudancas legais que vieram ocorrendo no ambito nacional.

Brejo (2012), em sua tese, realizou uma pesquisa comparativa entre as politicas nacionais de
formacéo inicial e continuada de professores de Educacdo Infantil no Brasil e na Argentina,
compreendendo o periodo de 1990 a 2010. A analise da autora, de cunho qualitativo explicativo,
refletiu sobre o discurso oficial presente nas politicas dos dois paises, na tentativa de entender como
foram elaboradas e aplicadas. Concluiu identificando semelhangas e diferencas entre as politicas dos
paises em suas determinantes. E apontou que, apesar de a Argentina ter constituido modelos mais
consolidados de formacéo de professores da Educacéao Infantil em comparacéo ao Brasil, ambos os
paises necessitam de maior investimento para a questdo. Desse modo, defende a valorizacdo da
Educacéo Infantil e de agBes politicas que garantam sua qualidade e a da formacéo dos profissionais
desse nivel de ensino.

Apbs o mapeamento realizado no portal da BDTD, elucidamos diversos aspectos
relevantes para nossa pesquisa, conforme demonstrado ao longo do item 1.4.1. A fim de
ampliar nosso repertério e de identificar resultados de pesquisas que podem estar em
andamento ou concluidas e publicadas na modalidade de artigos em revistas e periodicos,
realizamos uma nova busca, porém, utilizando agora o portal do SCIELO. Abordaremos 0s

resultados desse levantamento no item 1.4.2 a sequir.

1.4.2 As producoes sobre formacdo continuada de professores da Educacéo Infantil no
SCIELO Brasil

O portal SCIELO Brasil é um acervo digital que disponibiliza artigos cientificos de
diversas areas do conhecimento. Adotamos os mesmos procedimentos metodoldgicos de
busca nesse portal, utilizando o link “busca avangada”. Ampliamos o recorte temporal,
selecionando pesquisas realizadas no periodo de 2009 a 2015, pois ndo encontramos, no
periodo de 2010, 2011, e 2015, artigos relevantes para os objetivos de nossa pesquisa.
Utilizamos as palavras-chave: “Formag¢ao Continuada”, “Professores”, “Educacdo Infantil”:
Nessa busca obtivemos o resultado de onze artigos. A partir da leitura de todos os resumos,

selecionamos sete para leitura completa, os quais foram agrupados nas mesmas categorias ja
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utilizadas neste trabalho: 1) Préaticas pedagogicas e fazeres docentes; 2) Concepcoes,
percepcdes e expectativas docentes; 3) Formacdo de formadores; 4) Constituicdo da
identidade profissional e pessoal dos docentes; e 5) Politicas publicas para a formacéo de
professores da Educacéo Infantil. Destacamos que nessa busca ndo encontramos trabalhos

relevantes para 0 nosso objeto na categoria 3. A seguir, encontra-se 0 Quadro 3, organizado

com os resultados dos artigos selecionados.

Quadro 3 - Resultados da pesquisa no portal SCIELO Brasil - Artigos selecionados —

Periodo 2009 a 2015
PALAVRAS-CHAVE.: FORI\/IA(;AO CONTINUADA; PROFESSORES; EDU-
CACAO INFANTIL
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t periéncia de formacéao continu
< ada
©)
<
<
[ A psicologia como abordagem _ Psicologia Esco-
Q formativa: um estudo sobre LONGAREZI; lar e Educacional
Q 9 ALVES (2009) )
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<
©)
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oY ) i vol.43, n°148,
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Fonte: SCIELO Brasil. Acesso em: 15 maio 2015, horario: 13h15min.
Organizacgdo: Rodrigues, Lais de Castro Agranito, 2015.
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Na categoria Préaticas pedagdgicas e fazeres docentes, encontramos o artigo de Dias
(2012), integrante de sua pesquisa de doutorado, no qual a autora teve como principal objetivo
compreender a apropriacdo de conhecimentos de professoras da Educacgéo Infantil, adquiridos
em cursos de formacdo continuada que tinham como meta estimular a inclusdo de préaticas
pedagogicas que contemplassem a diversidade étnico-racial. Desse modo, foram investigadas
experiéncias desenvolvidas pela Secretaria de Estado de Educacdo do Mato Grosso do Sul,
em Campo Grande-MS, e pela Secretaria Municipal de Educacdo de Campinas-SP. O artigo
retrata aspectos relevantes para nossa pesquisa, alegando que houve uma mudanca na pratica
dos professores participantes dos processos formativos conforme se apropriavam de
conhecimentos nos cursos na medida em que estes consideravam seus relatos. Dessa forma,
Dias (2012, p. 12) afirma que “atuar sobre a formagdo dos professores, de acordo com os
relatos, ¢ fundamental para gerar respostas ao problema” e ainda ressalta a necessidade de as
formagdes proporcionarem aos docentes a “analise critica da propria pratica, estimulando uma
atitude reflexiva sobre os acontecimentos de seu cotidiano escolar e os alicercando aos
conhecimentos essenciais para intervir na realidade concreta da instituicao”. A autora aponta
que, de acordo com os professores entrevistados, os cursos de formacao continuada como 0s
analisados tém a caracteristica de ampliar modos de atuacdo dos docentes, beneficiando suas
préticas e influenciando positivamente o processo de ensino e aprendizagem e potencializando
atitudes criativas e politicas. Trés itens importantes sdo alertados por Dias (2012): o pouco
investimento, a constante troca dos gestores e responsaveis pelas iniciativas de formacéo e a
descontinuidade das propostas formativas iniciadas visando seu prosseguimento no interior
das institui¢Ges. Fatores esses que devem ser observados em nossa pesquisa.

Na categoria Concepcoes, percepcoes e expectativas docentes, analisamos o artigo
de Zapelini (2009) que faz parte de sua pesquisa de mestrado. A autora objetivou apresentar a
percepcdo de professoras da Educacdo Infantil sobre a de formacdo continuada
descentralizada da qual participaram, no interior da creche onde atuavam, na Rede Municipal
de Educacdo Infantil de Floriandpolis. Os resultados apresentados por Zapelini (2009) sdo
relevantes para nossa investigacdo na medida em que ela traz reflexdes sobre a importancia e
a riqueza da instituicdo (creche) como espaco formativo. Assim, conclui apontando que a
formag&o no interior da instituicdo proporciona ao professor a realiza¢do de estudos focados
correlacionados a pratica, a diversidade de tematicas e a construcdo coletiva de saberes
pedagogicos. Porém, destaca a necessidade da criagdo de melhores condi¢bes para a

efetivacdo desse processo, dentre elas a importancia da formacgdo do gestor e profissional
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responsavel pela organizacéo e pela dinamizagdo do processo formativo dos professores no
contexto institucional, capaz de auxiliar nas reflexdes, atrelando teoria e prética.

Ja na categoria Constituicdo da identidade profissional e pessoal dos docentes,
encontramos Longarezi e Alves (2009), que retratam em seu artigo dados da pesquisa
colaborativa A Organizagédo do Ensino e o Desenvolvimento da Autonomia e da Afetividade
na Formacdo e Pratica Docente, desenvolvida num Centro Municipal de Educacéo Infantil
do municipio de Uberaba-MG e cujo objetivo foi realizar um processo de formacéo
continuada de professores, seguindo os principios teodrico-metodologicos da psicologia
historico-cultural. Os resultados da pesquisa apontaram dados relevantes, mostrando que a
formagéo pode desencadear o desenvolvimento profissional docente se for empreendida no
espaco de atuacdo do professor, tomando como principal conteldo sua atividade. As autoras
concluem que o processo de problematizacdo das praticas docentes possibilitou novas
aprendizagens e alteracbes na pratica pedagdgica, anunciando indicios de mudancas nas
atividades dos professores da instituicao.

Na ultima categoria, Politicas publicas para a formacdo de professores da
Educacdo Infantil, selecionamos os artigos de Nunes, Corsino e Kramer (2013); Sarmento,
D.; Fossatti e Goncalves (2012) e Kramer, Toledo e Barros, C. (2014).

Nunes, Corsino e Kramer (2013) analisam os resultados de uma pesquisa
interinstitucional sobre Educacdo Infantil e formacdo de profissionais no Estado do Rio de
Janeiro (1999-2009), na qual se utilizou um questionario. No decorrer do artigo, as autoras
retratam o contexto do Estado investigado e a configuracdo da Educacdo Infantil nas
Secretarias Municipais de Educacdo; o atendimento a crianca de 0 a 6 anos, a formacao dos
profissionais, 0 ingresso e a carreira na Educacdo Infantil, assim como os recursos financeiros
e materiais destinados a esse segmento. Os resultados apontados pelas autoras séo relevantes
ao indicar aspectos de avancos durante o periodo analisado: ampliacdo do atendimento e das
matriculas nas creches publicas, organizacdo e funcionamento das Secretarias Municipais de
Educacdo considerando a especificidade da Educacdo Infantil e - por sua vez - da equipe
pedagdgica responsavel pelo acompanhamento nesse setor, maior envolvimento e
preocupacdo dos municipios com os profissionais que atuam com as criangas de 0 a 6 anos e
aumento nos investimentos na formacéo destes.

Nunes, Corsino e Kramer (2013, p. 173) destacam questdes emergenciais que devem
ser consideradas pelas politicas publicas municipais como, por exemplo: “formacédo cultural

de professores, concurso especifico para professor de Educacdo Infantil, inclusdo na carga
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horaria de horas destinadas ao planejamento e a formacdo em servi¢o, aumento salarial,
processos democraticos de nomeacao de diretor, principalmente nas creches”.

Sarmento, D.; Fossatti e Gongalves (2012) apresentam em seu artigo a analise dos
saberes docentes que permeiam as praticas educativas de professores da Educacdo Infantil
participantes do Programa de Formacdo Continuada "Escola em Movimento: Saberes e
Fazeres em Cena", da rede municipal da cidade de Canoas-RS. Nesse sentido, os autores
enfatizam os indicadores de qualidade da educacdo e a necessidade de politicas publicas
voltadas ao monitoramento de tais indicadores, a formacéo dos gestores e docentes e a oferta
e manutencdo das condigOes que viabilizem a melhoria do processo educacional.

Sarmento, D.; Fossatti e Gongalves (2012) concluem afirmando que, para alcangar
melhores indices de desempenho da educacdo, € imprescindivel o investimento na formacéo
dos professores que estdo a frente dos processos de ensino e aprendizagem. Assim,
corroboram a formagdo na perspectiva integral, transversalizada nas dimensfes pessoal e
profissional, apontando o Programa de Formacgdo Continuada "Escola em Movimento:
Saberes e Fazeres em Cena"” como uma proposta inovadora em termos de formacéo

continuada pois,

a) compreendido sob a 6tica de um movimento dialético, esta sendo gestado
coletivamente entre o governo municipal da cidade de Canoas e suas
instancias representativas, com o aporte tedrico-cientifico e metodol6gico do
Centro Universitario La Salle, consolidando o que estabelece como meta o
Plano Nacional de Educacdo e as Diretrizes Municipais relativas a qualidade
da educagdo; b) configura-se numa politica publica municipal de formagao
articulada com o Plano de Carreira dos professores, sendo totalmente
financiado pelo governo municipal; e ¢) esta pautado no principio do
protagonismo reflexivo individual e coletivo dos atores que atuam no
contexto educativo buscando contemplar as reais demandas formativas do
grupo de professores e gestores envolvidos, superando a posicdo de meros
consumidores de formagdo. (SARMENTO, D.; FOSSATTI; GONCALVES,
2012, p. 133).

Kramer, Toledo e Barros, C. (2014) apresentam o resultado de uma pesquisa sobre
politicas publicas municipais na gestdo da Educacdo Infantil, realizada com o objetivo de
conhecer a situacdo da infancia, das politicas da formacéo dos profissionais desse segmento
nos municipios do Estado do Rio de Janeiro e conhecer interacdes e praticas entre adultos e
criangas nas instituicdes de Educacdo Infantil. Nesse artigo o foco principal foi em torno das
entrevistadas realizadas com profissionais responsaveis pela gestdo da Educacdo Infantil em
Secretarias de Educagdo de 24 municipios do Estado do Rio de Janeiro. Os resultados desse

artigo retrataram aspectos comuns que também foram analisados e apontados no artigo de
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Nunes, Corsino e Kramer (2013) supracitado, sobre o contexto, a formacao profissional, as
condigdes de ingresso e o trabalho docente, dentre outros. Mas sdo aprofundadas questoes
relevantes em se tratando da gestdo da Educacdo Infantil, ao serem colocadas afirmacdes de
que as entrevistas com os gestores revelaram questdes urgentes como processos democraticos
de nomeacdo de diretores, necessidade de concursos para fungdes de gestdo (coordenador,
supervisor e orientador), planos de cargos e salarios compativeis com a atividade docente,
melhores condi¢Oes para as instituicdes e formacao das equipes de gestores.

Ap0s o levantamento, a analise e a categorizacdo das pesquisas e artigos encontrados e
selecionados nos portais da BDTD e SCIELO, realizamos uma analise quantitativa visando a
apreender as categorias privilegiadas nas abordagens dos trabalhos selecionados. Nesse
sentido, nosso objetivo foi elencar o nimero de pesquisas realizadas e selecionadas em cada
categoria e organizar essas informac@es graficamente.

Tal organizagdo nos permitiu perceber quais tém sido as abordagens e as categorias
privilegiadas pelas pesquisas sobre a formagdo continuada de professores da Educagéo

Infantil, como podemos verificar no quadro a seguir:

Quadro 4 — Andlise quantitativa das categorias abordadas

TOTAL POR

CATEGORIA MESTRADO | DOUTORADO | ARTIGO CATEGORIA
1. Praticas pedagdgicas e 5 0 1 6
fazeres docentes
2. Concepcoes, percep-
cOes e expectativas do- 2 0 1 3
centes
3. Formacao de formado- 4 1 0 5

res
4. Constituicdo da identi-
dade profissional e pesso- 2 2 1 5
al dos docentes

5. Politicas publicas para

a formag&o de professores 2 2 3 7
da Educacao Infantil
Total de trabalhos e pesquisas selecionados 26

Organizagéo: Rodrigues, Lais de Castro Agranito, 2015.
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Gréfico 1 - Anélise quantitativa das pesquisas selecionadas de acordo com as categorias

Categoria

1. Praticas pedagogicas e fazeres
docentes

m 2. Concepcgdes, percepgoes e
expectativas docentes

m 3. Formagao de formadores

4. Constituicdo da identidade
profissional e pessoal dos
docentes

m 5. Politicas publicas para a
formacdo de professores da
Educacdo Infantil

Organizacgdo: Rodrigues, Lais de Castro Agranito (2015).

Os resultados quantitativos acima demonstram que as categorias privilegiadas nas
pesquisas selecionadas sdo a 5 - Politicas publicas para a formacgdo de professores da
Educacao Infantil, com sete trabalhos; e a 1 - Préaticas pedagdgicas e fazeres docentes,
com seis.

Um fator que nos chamou a atencédo foi que a categoria 2 - Concepcdes, percepcoes e
expectativas docentes revelou-se a menos contemplada nas pesquisas encontradas e
selecionadas, alertando-nos para o fato de que, ainda que as pesquisas selecionadas apontem
para a imprescindivel demanda de dar voz aos professores no intuito de fortalecer os
processos formativos, tornando-os mais condizentes com as necessidades e 0s contextos dos
sujeitos, os resultados da analise contrariam essa perspectiva, comprovando que tais aspectos
ainda precisam ser valorizados e explorados pelas pesquisas, especialmente naquelas de pés-
graduacdo stricto sensu.

Outro aspecto revelado foi em relacdo aos parcos resultados de pesquisas em nivel de
doutorado que contemplam a temaética formacdo continuada de professores da Educacdo
Infantil, denunciando a necessidade de ampliacdo de trabalhos desse nivel sobre o tema.
Ressalta-se, porém, que duas categorias foram privilegiadas por pesquisas de doutorado: a 4 -
Constituicdo da identidade profissional e pessoal dos docentes e a 5 - Politicas publicas
para a formacéo de professores da Educacéo Infantil, contando com duas teses produzidas
em cada uma dessas categorias.

Finalizada essa etapa, destacamos que as pesquisas selecionadas nos portais BDTD e

SCIELO mostraram-se relevantes para o objetivo da nossa investigacdo, j& que corroboram a
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necessidade da formacéo inicial e, especialmente, a formagdo continuada, de modo que esta
contemple em sua proposta aspectos tedricos e valorize também as experiéncias trazidas do
cotidiano e da pratica dos contextos docentes.

As andlises revelaram a formacdo continuada como uma das possibilidades mais
eficazes para a reflexdo coletiva nos ambientes institucionais. 1sso exige compromisso e
envolvimento de toda a equipe na realizagdo de estudos de forma permanente, valorizando a
autonomia pedagdgica dos docentes, e nao descontinua, atuando apenas para cobrir lacunas da
formacdo inicial. Nesse sentido, a formacdo continuada é entendida nas pesquisas como
espaco para ressignificacdo das praticas, compartilhamento de experiéncias, trocas entre
pares, reflexdo critica, estabelecimento de parcerias, desenvolvimento pessoal e profissional.

Nessa acepc¢do, contribui para a constituicdo da identidade dos professores enquanto
intelectuais, criticos e reflexivos, fundando-se também como uma possibilidade de unido da
classe docente, na luta pelos seus direitos. Dentre eles, podemos citar: direito a formacéo, a
garantia de um tempo dentro de sua carga horaria de trabalho para a realizacdo dessa
formacéo, a melhores condicdes de trabalho e a valorizacdo de sua carreira.

As teses e dissertacfes selecionadas destacaram também a necessidade de ampliar
estudos e discussdes sobre a formacdo continuada do professor da Educacdo Infantil,
denunciando a fragilidade das politicas e a¢fes politicas voltadas para esse segmento, assim
como as precarias condicGes de trabalho e os baixos niveis de formagdo do professor que atua
com as criancas de 0 a 5 anos.

O levantamento também evidenciou aspectos pouco abordados que precisam ser
contemplados em nossa pesquisa como, por exemplo, as concepgdes, as percepcdes e as
expectativas docentes em relagdo aos processos formativos dos quais participam.

N&o encontramos nenhuma pesquisa que ja tenha contemplado os objetivos de nossa
investigacdo sobre a formacdo continuada de professores da Educacdo Infantil no &mbito dos
municipios de Agua Clara, Trés Lagoas e Paranaiba, no Estado de Mato Grosso do Sul. Esse
fator assevera a necessidade de realiza¢do de nosso estudo.

Os achados deste capitulo servirdo como pano de fundo de nossas interpretacdes e
andlises realizadas no Capitulo 3 desta dissertacdo. Diante de todas as questdes mencionadas,
diretamente relacionadas a formacdo dos professores da Educacdo Infantil, torna-se
inquestionavel uma nova forma de se pensar a formacdo docente, vislumbrando uma
transformacdo mais profunda em todos os agentes envolvidos no contexto da Educagéo

Infantil.
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CAPITULO 2
OS CAMINHOS DA PESQUISA

Neste capitulo adentramos o casulo, visando a cavar vestigios, indagar, refletir,
compreender e delimitar caminhos para a compreensdo do objeto de estudo ao qual nos
dedicamos: formacéo do professor de Educacéo Infantil. Assim nos percebemos emergidos no
“vazio do casulo”, como retratado poeticamente por Rubem Alves, entendendo que, apesar
dos constructos tedricos adquiridos até esta etapa da pesquisa, ainda nos encontramos no
vazio, pois ndo somos “cheias de verdades e sabedoria” inabalaveis. Contudo, necessitamos
nesse periodo definir caminhos, rotas de voos, que nos ajudem a pensar como realizar a
préxima metamorfose, ou descoberta, tdo esperada na trajetoria desta pesquisa.

Freire, P. (1996, p. 29) ja anunciava que

N&o ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. Esses que-fazeres se
encontram um no corpo do outro. Engquanto ensino continuo buscando,
reprocurando. Ensino porque busco, porque indaguei, porgue indago e me
indago. Pesquiso para constatar, constatando, intervenho, intervindo educo e
me educo. Pesquiso para conhecer o que ainda ndo conhego e comunicar ou
anunciar a novidade. (FREIRE, P., 1996, p. 29).

Mediante esse processo de busca constante, como memoravelmente anuncia Freire, P.
(1996), € que nos propomos a realizar essa investigacdo. A pesquisa nos possibilita um
percurso dialégico, de imersdo em nossa subjetividade na tentativa de um autoconhecimento,
de crescimento, de mudanca. Mudanca interior que mediatiza a transformagdo em nivel
exterior, na medida em que impele a intervencdo no meio, no agir, no fazer cotidiano e
profissional. Em suma, pesquisamos porque necessitamos metamorfosear nosso olhar!

Nessa busca na qual queremos indagar, constatar e intervir, procuramos 0 percurso
mais adequado para nos conduzir no processo de anunciar a novidade. Encontramos na
pesquisa qualitativa interdisciplinar e na Andlise de Contetdo (AC) um caminho seguro para
compreender os limites e as perspectivas na realidade do campo de formacdo e atuacdo dos
professores de Educacéo Infantil em municipios do Estado de Mato Grosso do Sul.

Na abordagem de cunho qualitativa, 0s sujeitos participantes desta pesquisa (técnicas
das Secretarias Municipais de Educacdo, coordenadoras pedagogicas e professoras da
Educacéo Infantil) foram entendidos como atores e autores do seu fazer. Desse modo, no
percurso deste estudo, realizamos entrevistas semiestruturadas com os sujeitos visando a

apreender questdes relativas a sua formacao, a sua atuagéo e a suas concepcoes.
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Os dados obtidos nas entrevistas semiestruturadas realizadas com os sujeitos foram
submetidos aos fundamentos da AC. Na intencdo de desvelar o universo de significados,
crencas, valores, concepgdes e atitudes agregados ao ambito das relac6es, dos processos e dos
fendmenos vividos pelos sujeitos da pesquisa, a AC se fez de grande valia. Essa técnica
possibilitou-nos identificar, nos discursos dos sujeitos, aspectos que se destacam. Assim
realizamos a transcricao e a descri¢do das falas dos sujeitos, que nos permitiram estabelecer as
Unidades de Registro (UR), as quais, por sua vez, deram origem as Unidades de Contexto
(UC), que constituiram as nossas categorias de analise e interpretagéo.

A postura e o olhar interdisciplinar foram adotados nesta pesquisa desde sua
concepgdo até a escrita da Ultima linha. Buscamos a parceria em Fazenda (2001, 2012) e em
Mello (2004) na tentativa de interpelar o mundo das lembrancas do dito e do vivido, de
revisitar o “velho” para produzir o “novo” conhecimento que almejamos nessa trajetdria
investigativa. A seguir discorremos sobre as escolhas metodoldgicas, os procedimentos, o
contexto da pesquisa e a escolha dos sujeitos.

2.1 A ABORDAGEM QUALITATIVA: O OLHAR E A POSTURA INTERDISCIPLINAR

Ao retratar a formacdo e a atuacdo profissional dos docentes no cotidiano das
instituicGes de Educacdo Infantil do Estado de Mato Grosso do Sul, ndo podemos perder de
vista a complexidade e as subjetividades envoltas nesse campo, considerando que esses sdo
aspectos sociais do comportamento humano que se encontram atrelados ao contexto social e
apresentam, portanto, uma realidade dindmica e complexa construida historicamente.

Dessa maneira, Ludke e André (1986) destacam que a pesquisa qualitativa tem se
apresentado como uma alternativa pertinente para as pesquisas no campo educacional.
Minayo (2003, p. 21) destaca que esse tipo de pesquisa “trabalha com o universo de
significados, motivos, aspiracdes, crencas, valores, atitudes, o que responde a um espaco mais
profundo de relacbes, dos processos e fenbmenos que ndo podem ser reduzidos a
operacionaliza¢do de variaveis”.

Chizzotti (2010) argumenta que a abordagem qualitativa

[...] parte do fundamento de que ha uma relagdo dinamica entre 0 mundo real
e 0 sujeito, uma interdependéncia viva entre o sujeito e o objeto, um vinculo
indissocidvel entre 0 mundo objetivo e a subjetividade do sujeito. O
conhecimento nédo se reduz a um rol de dados isolados, conectados por uma
teoria explicativa; o sujeito-observador é parte integrante do processo de
conhecimento e interpreta os fenémenos, atribuindo-lhes um significado. O
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objeto ndo é um dado inerte e neutro; estd possuido de significados e
relacBes que sujeitos concretos criam em suas agdes. (CHIZZOTTI, 2010, p.
79).

Destarte, percebemos que o conhecimento na pesquisa qualitativa é elaborado a partir
da andlise dos significados que o0s sujeitos atribuem a suas acGes, no ambiente onde
constroem suas vidas e suas relacdes, as quais sao indissociaveis do seu contexto de producéo.
Assim, o pesquisador se torna parte fundamental nesse processo, ja que “para o investigador
qualitativo divorciar o ato, a palavra ou 0 gesto do seu contexto & perder de vista o
significado.” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 48). Na visdo de Chizzotti (2010), o pesquisador

qualitativo

[...] deve, preliminarmente, despojar-se de preconceitos, predisposi¢des para
assumir uma atitude aberta a todas as manifestagdes que observa, sem
adiantar explicagcbes nem conduzir-se pelas aparéncias imediatas, a fim de
alcangar uma compreensdo global dos fenémenos. (CHIZZOTTI, 2010, p.
79).

Segundo Bogdan e Biklen (1994, p. 48), os investigadores qualitativos se preocupam

com o contexto.

Entendem que as acgGes podem ser melhor compreendidas quando sé&o
observadas no seu ambiente habitual de ocorréncia. Os locais tém de ser
entendidos no contexto da historia das instituicGes a que pertencem. Quando
0s dados em causa sdo produzidos por sujeitos, como no caso de registros
oficiais, os investigadores querem saber como, em que circunstancias foram
elaborados. (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 48).

Mello (2004, p. 26) revela que na pesquisa qualitativa 0 que importa “sdo as pessoas
por elas mesmas, como sujeitos participantes que se encontram em formagdo”, assim, os
procedimentos adotados nesse tipo de pesquisa devem levar em consideragao “as experiéncias
do ponto de vista do informador e, nesta condicdo, o didlogo tem papel primordial”.

Ainda na visdo de Mello (2004, p. 26), na pesquisa qualitativa os dados ndo sdo
coletados no sentido de “confirmar ou refutar hipoteses” prévias. As articulagdes e abstragdes
vao se construindo a par e passo, na medida em que dados particulares recolhidos sdo
agrupados paulatinamente, compondo categorias que serdo posteriormente interpretadas. A
autora analisa esse procedimento metaforicamente, comparando-o a um “funil”, no qual as
informagdes se encontram ““abertas de inicio ‘ou no topo’ e vao se tornando mais fechadas e

especificas no extremo”.
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A interdisciplinaridade da pesquisa qualitativa se consolida “na ousadia da busca, de
uma busca que é sempre pergunta, ou melhor, pesquisa.” (FAZENDA, 2012, p. 9). Dessa
maneira, “fazer pesquisa numa perspectiva interdisciplinar é a possibilidade de buscar a
construcdo coletiva de um novo conhecimento, pratico ou teorico, para os problemas da
educagdo.” (FAZENDA, 2012, p. 88).

Mello (2001, p. 132) compreende a pesquisa interdisciplinar como um movimento de
“olhar bem”, no qual o olhar do pesquisador “ndo descalga e, inquieto, interroga, investiga,
perscruta a partir ¢ para além do visto”. Assim, esse processo de perquiricdo da realidade
pesquisada tem o objetivo de torna-la inteligivel.

Nossa pesquisa qualitativa interdisciplinar se inscreve no movimento da vida real.
Buscamos muitas vezes o exercicio da memoria dos sujeitos envolvidos e as descri¢cdes sobre
sua formacdo e atuagdo, reportando-nos ao “carater transcendental do projeto interdisciplinar,
diante do qual sempre ousamos colocar em duvida nossas matrizes teoricas” e, por meio da
construcdo de um arcabouco tedrico, realizamos a andlise, sempre criteriosa, da realidade
perquirida (MELLO, 2001, p. 133).

A postura interdisciplinar se fez presente ao realizarmos a intermediacdo das
possibilidades oferecidas pela pesquisa qualitativa buscando as contribuicdes que melhor
atenderam as demandas desta pesquisa - 0 que nos auxiliou a construir nosso proprio
caminho, um caminho particular de investigacdo. Chizzotti (2010, p. 85) retrata bem essa
questdo ao evidenciar que a pesquisa qualitativa ndo deve construir um modelo Unico e

exclusivo. Por esse angulo, aponta que a pesquisa

[...] € uma criagdo que mobiliza acuidade inventiva do pesquisador, sua
habilidade artesanal e sua perspicécia para elaborar a metodologia adequada
ao campo de pesquisa, aos problemas que ele enfrenta com as pessoas que
participam da investigagdo. (CHIZZOTT], 2010, p. 85)

No caminho buscamos, por meio da AC, intuir o que estava latente ou, como Fazenda
(2001, p. 15) reporta, “ler nas entrelinhas”. A propria descoberta de nossa “metafora interior”,
representada nesta pesquisa por meio do simbolo “borboleta”, reporta nosso caminho
particular de investigacédo - a qual, a partir de uma realidade vivenciada e resgatada por nds,
tornou-se objeto de estudo, constituindo-se assim parte de nosso préprio ser no mundo
(FAZENDA, 2012, p. 116).
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Discutiremos brevemente o termo interdisciplinaridade, visando a melhor
compreender suas origens e abordagens, as quais contribuiram para o delineamento desta

pesquisa e ofereceram alicerce tedrico para a Anélise das Categorias realizada no Capitulo 3.

2.1.1 Interdisciplinaridade: sentidos e abordagens

Para discutir a interdisciplinaridade, recorremos a autores que se dedicam ao seu
estudo, a fim de elucidarmos um conceito. Buscando compreender mais profundamente o

sentido da etimologia da palavra, Rojas e Hammes (2014) destacam que:

[...] o termo interdisciplinaridade é composto por trés termos: inter — que
significa agdo reciproca, acdo de A sobre B e de B sobre A, disciplinar —
termo que diz respeito a disciplina, do latim discere — aprender, discipulus —
aquele que aprende. O termo dade corresponde a qualidade, estado ou
resultado da agdo. Dessa forma, uma acdo reciproca disciplinar — entre
disciplinas, ou de acordo com uma ordem — promovendo um estado,
qualidade ou resultado da acdo equivaleria ao termo interdisciplinaridade.
(ROJAS; HAMMES, 2014, p. 128).

Japiassi (1976) destaca-se como um dos precursores nas pesquisas sobre essa
tematica. A interdisciplinaridade encontra suas raizes fundantes na histéria da ciéncia
moderna, especialmente no século XX. A especializacdo demasiada da ciéncia nesse periodo
impediu, por sua vez, realizar o movimento pretendido inicialmente com essa empreitada,
qual seja, chegar ao micro para conseguir ver o macro em sua plenitude. Assim, ela surge
como uma tentativa de superar a especializacdo e a fragmentacdo do conhecimento nas
diferentes areas de estudo e pesquisa (JAPIASSU, 1976; SOMMERMAN; 2006).

Encontramos em Japiassi e Marcondes (1996) uma visdo mais detalhada e ampliada

sobre o termo interdisciplinaridade. Esta é definida como

[...] uma nova etapa do desenvolvimento do conhecimento cientifico e de sua
divisdo epistemologica, exigindo que as disciplinas cientificas, em seu pro-
cesso constante e desejavel de interpenetracdo, fecundem-se cada vez mais
reciprocamente, a interdisciplinaridade é um método de pesquisa e de ensino
suscetivel de fazer com que duas ou mais disciplinas interajam entre si. Esta
interacdo pode ir da simples comunicagdo de ideias até a integracdo mutua
dos conceitos, da epistemologia, da terminologia, da metodologia, dos pro-
cedimentos, dos dados e da organizacdo da pesquisa. Ela torna possivel a
complementaridade dos métodos, dos conceitos, das estruturas e dos axio-
mas sobre o0s quais se fundam as diversas praticas cientificas. (JAPIASSU;
MARCONDES, 1996, p. 145).
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Entendemos assim que a interdisciplinaridade traz em si implicados a troca, a
interacdo entre as disciplinas, o didlogo e o enriquecimento mutuo; ainda que respeitando as
especificidades de cada disciplina, ndo as divorcia, encarando-as em pé de igualdade, na
busca de totalidade do conhecimento (FAZENDA, 2012).

Lenoir (2006) destaca a existéncia de leituras e abordagens diferenciadas da
interdisciplinaridade, as quais procedem de culturas e concepcdes tedricas distintas: a légica
do sentido (vertente europeia), a logica da funcionalidade (vertente americana) e a ldgica da
intencionalidade fenomenoldgica (vertente brasileira).

Na primeira concepgéo, a francesa, “a relagdo com o saber disciplinar esta no centro
do processo interdisciplinar”. Desse modo, caracteriza-se por preocupagdes “criticas nos
planos epistemologicos, ideoldgicos e sociais, principalmente europeia, da conceptualizacao,
da compreenséo que permite recorrer aos saberes interdisciplinares.” (LENOIR, 2006, p. 12).
Assim, na visdo francesa, o saber liberta 0 homem; o debate nesse sentido gira em torno de
questdes epistemoldgicas.

A segunda concepcéo, predominantemente nos Estados Unidos da América, traz como
questdo central ndo a logica do “saber, mas a da funcionalidade, do saber-fazer que reclama
um certo saber-ser.” (LENOIR, 2006, p. 14). Assim, apresenta-s€ numa Vvisdo mais pratica e
operacional “centrada principalmente nas questdes sociais empiricas, na atividade
instrumental. Sua preocupacéo central é a da pesquisa e sua funcionalidade.” (LENOIR, 2006,
p. 12).

Lenoir (2006) destaca que tanto a vertente francesa (sentido) como a americana
(funcionalidade) apresentam finalidades comuns, na medida em que seus sistemas educativos
tém por objetivo “o desenvolvimento integral da pessoa humana [...] autdnoma, responsavel,
apta a agir na sociedade de maneira refletida e critica [...] visam formar seres humanos livres e
emancipados.” (LENOIR, 2006, p. 12). Contudo, a operacionalizagdo dessa finalidade
repousa em tradicdes diferentes, ja que a ldgica francesa se orienta na direcdo do saber e a
americana, na direcdo no sujeito aprendiz e na sua capacidade de resolver os problemas da
sociedade, ou seja, no saber-fazer.

Ja a terceira concepcdo, a brasileira, tem como principal representante a pesquisadora
Ivani Fazenda, a qual, partindo de uma abordagem fenomenoldgica, dirige o olhar da
interdisciplinaridade para o “terceiro elemento construtivo do sistema pedagdgico-didatico, o
docente em sua pessoa e seu agir.” (LENOIR, 2006, p. 12). Sendo assim, foca principalmente

no saber-ser, na medida em que entende que o docente pode desvelar-se diante de sua historia,
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seu mundo vida, possibilitando a descoberta de si pelo estudo dos objetos inteligiveis e a
reconstrucdo de suas agdes por meio da atitude reflexiva. Lenoir (2006) destaca que essa
abordagem é ilustrada nos escritos de Fazenda (1979, 1991, 1994), enfatizando questdes como
a intencionalidade, a necessidade do autoconhecimento, da intersubjetividade e do didlogo.

Também se coloca em evidéncia o ser inserido em uma realidade social problemaética,
0 qual ndo pode se subtrair as questdes politicas e contextuais. Nessa abordagem, a
interdisciplinaridade se apresenta, portanto, imbricada a um projeto politico no plano
educativo, que pode orientar “outras maneiras de conceitualizar a sociedade, outras
abordagens da acdo de formacdo e, assim, outras visoes de relacfes sociais, mais respeitosas
da dimensdo humana.” (LENOIR, 2006, p. 15).

Lenoir (2006), ao dialogar sobre a interdisciplinaridade, defende, contudo, a
complementaridade dialética entre essas trés concepcdes, argumentando assim que cada uma
delas, em sua singularidade - porém abordadas dialogicamente - pode oferecer contribuices
para uma nova visdo de conhecimento, a mobilizagéo e a transformacdo de metodologias, a
construcdo de conceitos, a cooperacdo e 0 enriquecimento mutuo entre as disciplinas e 0s
envolvidos no projeto educativo que se queira interdisciplinar.

Todavia, por meio das contribuicdes da pesquisa qualitativa e do olhar e da postura
interdisciplinar adotados nessa dindmica, foi possivel reunir um @mago de informacdes e
conhecimentos valiosos para o desenvolvimento desta pesquisa, na qual vasculhamos o
mundo vivido na formacdo continuada dos professores da Educacdo Infantil dos municipios
sul-mato-grossenses pesquisados. E buscamos a construcdo de achados praticos e tedricos
visando sempre a melhoria da educagdo. Achados esses, enunciados nas falas dos sujeitos
desta pesquisa por meio da AC.

2.2 ANALISE DE CONTEUDO: A LEITURA NAS ENTRELINHAS

A AC é uma abordagem tedrica metodoldgica que se constitui em um conjunto
técnicas de analise de comunicagdes, as quais podem ser empregadas seguindo procedimentos
sistematicos e objetivos de descricdo do conteudo contido nas mensagens de documentos e
textos de toda classe. Na definicdo de Bardin (2004), a AC é

[...] um conjunto de técnicas de analises das comunicacBes visando obter,
por procedimentos, sistematicos e objetivos de descricdo do conteido das
mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitem a inferéncia de
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conhecimentos relativos as condi¢fes de producdo/recepcdo [...] destas
mensagens. (BARDIN, 2004, p. 44).

A rigueza da AC esta na leitura de mundo do pesquisador. Nesse sentido, a
grandiosidade estd contida no mergulho do pesquisador no contexto social, cultural e politico
no qual as mensagens foram produzidas pelos sujeitos, trazendo, portanto, imbricadas em seu
conteudo fragmentos desse meio, de forma explicita ou implicita (BARDIN, 2004; FRANCO,
1986).

Moraes (1999) salienta a relevancia de se compreender os fundamentos da AC no

intuito de colher o que ha de melhor nessa metodologia. Desse modo,

Compreender sua historia, entender os tipos de materiais que possibilita
analisar, estando ao mesmo tempo consciente das multiplas interpretaces
gue uma mensagem sempre possibilita, levando ao entendimento de uma
multiplicidade de objetivos que uma andlise de contelido pode atingir,
auxiliam a explorar melhor as possibilidades desta metodologia de andlise.
(MORAES, 1999, p. 5).

Esse tipo de abordagem tedrica metodoldgica nos permitiu realizar a leitura das
mensagens contidas nos depoimentos dos sujeitos, possibilitando identificar e evidenciar, nas
falas, os discursos mais frequentes e em destaque, para entdo realizarmos inferéncias
possiveis, por meio de uma analise critica e rigorosa de nossa parte como pesquisadora.

A intencdo com a AC foi revelar o que esta apresentado nos contetdos manifestos
pelos sujeitos, indo além das aparéncias e do que esta posto. Transcender nosso olhar, numa
compreensdo que desvele o contexto e a rede de relacBes na qual ocorreu a producdo das
mensagens dos sujeitos desta pesquisa.

O movimento de transver os contelldos expressos nas mensagens € entendido por
Bardin (2004) e Franco (1986) como “processo de inferéncia”, o qual nos possibilitou olhar o
que esta por trads dos contetdos manifestos, indo além das aparéncias. Assim, buscamos a
esséncia, o0 conteudo latente, ou seja, vestigios e manifestaces de conhecimento que
extrapolam o contetdo manifesto nas mensagens dos sujeitos deste trabalho.

De acordo com Bardin (2004), a AC permite a organizacdo da pesquisa em trés fases,
as quais sdo denominadas por essa estudiosa da seguinte maneira: 1) pré-analise; 2)
exploracdo do material e o tratamento dos resultados; e 3) inferéncia e interpretagdo.

Explicaremos essas etapas no item 2.4 deste capitulo.
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Nossa investigacdo, nessa perspectiva, foi pautada pela descricdo e pela interpretacéo
do contexto de trabalho dos sujeitos da pesquisa que atuam na Educagéo Infantil, utilizando
seus discursos em entrevistas semiestruturadas, complementando com a técnica de AC.

Moraes (1999) salienta a importancia da compreensdo e da descricdo do contexto
pesquisado para o entendimento do texto/mensagem produzido/a pelos sujeitos na AC. Nesse
sentido, ele afirma a forma simbdlica assumida pela mensagem da comunicacdo. Destarte,
“[...] para entender os significados de um texto, portanto, ¢ preciso levar o contexto em
consideracdo. E preciso considerar, além do contetido explicito, o autor, o destinatario e as
formas de codificacéo e transmisséo da mensagem.” Moraes (1999, p. 3).

Portanto, os dados coletados em nossa investigacdo, as analises e as interpretaces
realizadas foram validados a partir de nossa leitura do universo/mundo pesquisado e de suas
interfaces, concedendo assim o carater de totalidade ao nosso olhar interdisciplinar nesta
pesquisa.

Nesse sentido, tal como no processo de garimpagem, extraimos o estado bruto dos
dados coletados, lapidando nossos achados preciosos perpassando as etapas de analise,
compreensdo, interpretacao e inferéncia, apds o processo da descricgéo.

A presente pesquisa norteou-se pela AC, que nos permitiu descrever, analisar e
interpretar os dados e os discursos expressos pelos nove sujeitos envolvidos (trés técnicas das
Secretarias Municipais de Educacdo, trés coordenadores pedagdgicos e trés professores da
Educacao Infantil que atuam em CEINF de cada municipio pesquisado), tendo em vista seu
cenario de atuacdo e suas possiveis implicacoes.

Apresentamos 0s resultados técnicos desta pesquisa utilizando quadros (Apéndice C)
qgue demonstram as dimensfes de pensamento, concepg¢des, atuacdo e formacdo, dentro do
espaco e tempo de materializacdo do trabalho dos sujeitos pesquisados, dimensdes essas
evidenciadas nas entrelinhas dos depoimentos dos autores e atores desta investigacao.

Os quadros se encontram organizados em Unidades de Registros (UR), que revelam
todas as informagfes concedidas a pesquisadora pelos sujeitos nas entrevistas realizadas. Na
sequéncia, sdo apresentadas as Unidades de Contexto (UC), elaboradas pela pesquisadora a
partir dos relatos dos sujeitos. Essa etapa é configurada por analise, intervengdo e
reelaboracdo do conteddo expresso nas entrevistas, considerando o peso exercido pela
linguagem cultural e seus significados nesses discursos. Ou seja, as falas sdo analisadas
considerando todo o contexto de sua produgédo (MORAES, 1999).

Das Unidades de Contextos emergiram Categorias de Analise (CA), as quais sdo

analisadas no capitulo seguinte desta dissertacdo, a luz do aparato tedrico e por meio das
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inferéncias da pesquisadora. Bardin (2004) considera essa etapa como o fruto provocado pelas
mensagens, contidas nas inten¢des dos sujeitos mediante comunicacao verbal.

Anunciamos a seguir o0 contexto da investigacdo, suas caracteristicas e o detalhamento
da escolha dos municipios e dos sujeitos entrevistados, visando, por meio da descricdo, a

compreensdo do nosso objeto em sua totalidade.

2.3 CONTEXTUALIZACAO DA PESQUISA: O LUGAR, O TEMPO, OS SUJEITOS E OS
PROCEDIMENTOS

Conforme esbocado anteriormente, compreender o contexto pesquisado em sua
totalidade € fundamental na pesquisa qualitativa interdisciplinar e na AC. Sabemos que 0s
conhecimentos ndo sdo produzidos aleatoriamente, de forma neutra e descontextualizada, mas
trazem implicita ou explicitamente os sentidos e os significados dos seus contextos culturais,
sociais, politicos e econdémicos de producdo. Por conseguinte, € preciso compreender o lugar
de onde olham os sujeitos pesquisados, ou seja, quais as imbricacdes contidas em suas falas
que carregam vestigios e manifestacfes desses l6cus.

Nessa perspectiva, descreveremos o contexto dos municipios pesquisados, nos quais
buscamos apreender dados que interpelam questfes relativas a formacdo e a atuacdo dos
professores de Educacdo Infantil. Apresentamos, também, os critérios utilizados para a
escolha dos municipios e dos sujeitos pesquisados, assim como dos procedimentos de
pesquisa adotados.

Salientamos que esse processo favoreceu nossa interpretacdo e andlise na finalizagdo
do presente estudo, ja que forneceram aspectos relevantes para o cumprimento do objetivo de
nossa pesquisa, qual seja, a compreensdo da configuracdo do campo de formacédo e atuacdo

dos professores de Educacéo Infantil no Estado de Mato Grosso do Sul.

2.3.1 Os municipios pesquisados e suas caracteristicas

A escolha dos municipios a serem pesquisados se constituiu nos didlogos e nos

processos de orientagdo, em que estabelecemos a meta de ampliar a pesquisa com o objetivo

de obter uma visdo mais completa sobre a configuragéo da formacdo continuada e da atuagao
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dos professores da Educagéo Infantil no Estado de Mato Grosso do Sul. Esse processo seguiu
0s seguintes critérios:

1. Volume populacional: a escolha levou em consideracdo 0s seguintes critérios

de quantidade populacional: um municipio com populacédo entre 10 e 15 mil habitantes

(Agua Clara); um com acima de 15 mil e abaixo de 50 mil habitantes (Paranaiba); e

um com populac&o superior a 100 mil habitantes e inferior a 120 mil (Trés Lagoas)’;

2. A localizacdo geografica dos municipios: selecionamos trés municipios vizi-

nhos, localizados na Regido Leste do Estado de Mato Grosso do Sul (conhecida in-

formalmente como Bolsdo Sul-Mato-Grossense), e dois deles fazem divisa com outros

Estados — (Paranaiba com Minas Gerais e Trés Lagoas com Sdo Paulo);

3. Existéncia de universidades e/ou polos: esse fator foi considerado visando a

constatar a possivel inferéncia de impactos na formacéo inicial e na continuada dos

docentes.

A partir do exposto, partiremos para a apresentacdo de algumas caracteristicas desses
municipios, relativas a territorio, demografia, localizacéo e principais fontes de economia. Por
sua vez, trataremos dos aspectos relativos a configuracdo da Educacdo Infantil nessas
localidades, elencando questGes como: quantidade de instituicdes; numero de criangas
atendidas; quantidade de professores; nivel de formacdo destes; quantidade de atendentes;
salario dos professores de Educagdo Infantil e valor investido na Educacdo Municipal.

O municipio de Agua Clara esté localizado na Regido Leste de Mato Grosso do Sul, a
194 km da capital do Estado, Campo Grande. Esta proximo também das divisas com o Estado
de S&o Paulo (143 km) e com Minas Gerais (237 km). De acordo com os dados do Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE-2015), compreende uma érea de 7.809,211 km2. A
populacdo estimada do municipio no ano de 2015 foi de 14.474 habitantes. Sua economia
baseia-se fundamentalmente no plantio e na extracdo de madeiras, no plantio de soja e na
pecuaria. O municipio também conta com uma grande empresa multinacional do ramo de
avicultura, e foi considerado a “Capital da Genética Avicola” com a promulgacdo da Lei n°
4.386/13. E encontra-se em processo de instalacdo uma empresa multinacional de fabricacéo
de MDF (placa de fibra de madeira de média densidade), sendo previsto o inicio do

funcionamento da fabrica para o ano de 2017.

> Os dados populacionais, demograficos e econémicos referentes aos municipios de Agua Clara, Paranaiba e
Trés Lagoas foram consultados no banco de dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica — IBGE
(2015), e encontram-se disponiveis no site: <http://cidades.ibge.gov.br/xtras/perfil.php?codmun=500270>.
Acesso em: 03 de jul. 2015.
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O municipio de Paranaiba também se localiza na Regido Leste do Estado, a 414 km da
capital. Faz divisa com Minas Gerais e fica a 179 km de Trés Lagoas, onde esta a divisa com
Estado de Sao Paulo. Sua populacédo foi estimada em 41.495 habitantes. Possui uma area de
5.402,652 km2. A economia de Paranaiba é baseada principalmente na pecuéria, contando
também com o plantio de cana-de-aclcar, milho e banana, e com atividades de comércio
(IBGE, 2015).

Trés Lagoas compreende a maior populacdo em relacdo aos outros municipios
pesquisados, com 113.619 habitantes. Localiza-se na Regido Leste de Mato Grosso do Sul,
encontrando-se a 325 km da capital, fazendo divisa com o Estado de S&o Paulo, e a apenas
177 km da divisa com Minas Gerais. Sua area abrange 10.206,949 km2. E um dos municipios
com maior arrecadacao do Estado. Sua economia funda-se na pecuaria, na producéo de leite e
no plantio de milho, banana e laranja. E principalmente no setor de empresas e industrias,
contando com aproximadamente 10.780 empresas instaladas, dentre elas grandes produtores
de celulose (IBGE, 2015).

Isso posto, partiremos para a contextualizacdo da Educacdo Infantil nesses municipios.
Salientamos que, de acordo com Andrade (2014), as politicas voltadas para o atendimento da
crianca de 0 a 6 anos foram implementadas no Estado de Mato Grosso do Sul pela Secretaria
de Desenvolvimento Social e pelo Fundo de Assisténcia de Mato Grosso do Sul (FASUL), no
inicio da década de 1980. Nesse sentido, a autora elenca iniciativas do governo do Estado
como o Programa de Atendimento Pré-Escolar (PROAPE) e o Programa de Educacdo Pré-
Escolar (PROEPRE). Cita também projetos da darea de assisténcia como: Creches
Domiciliares que foram criadas pela Secretaria de Desenvolvimento Social em parceria com a
OMEP; Creches Casulo, fundadas pela Secretaria de Acdo Social, de ordem comunitéria e
mantidas pela Legido Brasileira de Assisténcia (LBA); e as Creches Comunitarias do FASUL,
mantidas por entidades filantrépicas.

Nos municipios pesquisados, foi possivel constatar empiricamente, nas visitas
realizadas as Secretarias Municipais de Educacdo (SEMECs)®, que as instituicbes de
Educacao Infantil também ficaram sob a responsabilidade da Secretaria de Assisténcia Social

por um longo periodo, passando posteriormente a ser de incumbéncia do campo da Educacao.

® Em Agua Clara e Trés Lagoas a Secretaria Municipal de Educagdo integra a Cultura, a abreviatura utilizada nos
municipios para fazer referéncia a esse érgao publico ¢ SEMEC. Em Paranaiba a Secretaria Municipal de
Educacdo funciona separadamente da Secretaria Municipal de Cultura. A abreviatura adotada no municipio
para referendar a Secretaria Municipal de Educacdo é SEMECE. Visando facilitar a leitura e o entendimento,
utilizou-se nesse estudo o termo SEMEC para referendar as Secretarias Municipais de Educag8o dos trés
municipios, sem disting&o.
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Em Agua Clara essa transicdo ocorreu no ano de 2003; em Paranaiba, em 2001; e no
municipio de Trés Lagoas, em 1997.

Desse modo, podemos verificar que em Agua Clara e Paranaiba a transicdo do
atendimento da crianca de 0 a 6 anos para o setor educacional, tornando-se de
responsabilidade da SEMEC, é um fato recente. Essa transi¢do ocorreu em conformidade com
a Constituicao de 1988, que prevé no art. 208, inciso IV: “O dever do Estado com a educagdo
sera efetivado diante da garantia de [...] atendimento em creche e pré-escolas a criangas de 0 a
6 anos de idade”. (BRASIL, 1988). E também em consonancia com a LDBEN 9.394/96, a
qual aponta em seu artigo 29 a finalidade da primeira etapa da Educacido Basica, que ¢ “o
desenvolvimento integral da crianga até os seis anos de idade, em seus aspectos fisicos,
psicolédgico, intelectual e social, complementando a acdo da familia e da comunidade.”
(BRASIL, 1996, site).

A partir dessa constatacdo, realizamos um levantamento junto a SEMEC de cada
municipio pesquisado, buscando caracterizar como se configura a Educacdo Infantil na
atualidade em termos de recursos humanos e financeiros. O levantamento se refere a dados
relativos ao ano de 2015, os quais foram colhidos junto ao Setor de Recursos Humanos, de
Inspecdo Educacional e junto aos Recursos Financeiros’.

No Setor de Recursos Financeiros, verificamos a quantia investida pelos municipios na
Educacdo e a média repassada para a Educacao Infantil. Esse levante foi realizado pelo setor
de cada municipio, utilizando o Sistema de Informacbes Sobre Orcamentos Publicos em
Educacao (SIOPE/FNDE), do Governo Federal.

Foi possivel identificar que em Agua Clara o valor total destinado para a Educagdo é
estimado em R$ 15.811.713,05 (quinze milhGes, oitocentos e onze mil, setecentos e treze
reais e cinco centavos). Dessa verba é direcionado para a Educacdo Infantil o valor de
aproximadamente R$ 1.500.000,00 (um milh&o e quinhentos mil reais). Em Paranaiba o valor
total destinado para a Educacdo € R$ 24.824.343,68 (vinte e quatro milhdes, oitocentos e
vinte e quatro mil, trezentos e quarenta e trés reais e sessenta e oito centavos). Desse total,
3.497.551,74 (trés milhdes, quatrocentos e noventa e sete mil, quinhentos e cinquenta e um
reais e setenta e quatro centavos) véo para a Educacdo Infantil. O municipio de Trés Lagoas
ndo disponibilizou esses dados para a pesquisadora, 0 que impediu uma analise mais

aprofundada sobre tal questao.

" Os dados levantados nesses setores foram organizados em quadros e encontram-se disponibilizados no
Apéndice D deste estudo.
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No levantamento foi possivel verificar que o atendimento das criancas de 0 a 5 anos
ocorre em Agua Clara nos dois CEINFs existentes e em trés escolas municipais onde
funcionam salas de Educacdo Infantil. Em Paranaiba, esse servico é prestado a comunidade
por meio de seis CEINFs e sete escolas municipais. Ja em Trés Lagoas constam 16 CEINFs e
14 escolas municipais que atendem a Educacdo Infantil.

Nessas instituicdes, foram atendidas no ano de 2015 em Agua Clara 274 criangas
compreendendo a faixa etaria de 0 a 3 anos e 394 entre 4 e 5 anos, totalizando 668 criancas
atendidas. Em Paranaiba foram matriculadas 490 criancas de 0 a 3 anos, 629 de 4 a 5 anos,
somando ao todo 1.119 criancas atendidas. Em Trés Lagoas, foi atendido um nudmero
consideravelmente maior de criangas, tendo em vista também a diferenca da quantidade de
habitantes entre esse municipio e os outros. Assim, foram matriculadas 2.949 criancas de 0 a
3 anos e 2.633 de 4 a 5 anos, totalizando 5.582 criangas atendidas no ano de 2015.

Nos trés municipios foi possivel identificar, empiricamente e de forma concreta por
meio dos dados concedidos, a dificuldade de atender toda a demanda de solicitacdo de vagas
de criancas compreendendo a faixa etéaria de 0 a 3 anos, especialmente nos CEINFs onde elas
sdo atendidas. Somente em Agua Clara foi possivel atender todas as criancas dessa faixa
etaria em 2015; enquanto em Paranaiba 80 criancas ficaram sem atendimento; e, em Trés
Lagoas, conforme o esperado, um nimero bem maior, 1.119. Nesse sentido, ficou evidente
que o atendimento as criancas de 0 a 3 anos ainda é um desafio para 0s municipios. Em
relacdo a faixa etaria de 4 e 5 anos, 0s trés municipios conseguiram atender todas as criangas
gue assim necessitavam. Esse fator pode estar relacionado a adequacdo dos municipios a
mudanca na LDBEN 9.394/96, que tornou obrigatdrio e gratuito, no seu artigo 4, inciso I, o
atendimento na Educacdo Béasica dos 4 aos 17 anos de idade, em conformidade com a redacao
da Lei 12.796, de 2013 (BRASIL, 2013).

Ao organizarmos esses dados estatisticamente, contrastando o numero de criangas
atendidas de 0 a 3 com o nimero de crian¢as ndo atendidas nessa faixa nos trés municipios,
evidenciamos que 27,5% do total de criancas de 0 a 3 anos ndo sdo atendidas pela Educacéo
Infantil em Trés Lagoas. Em Paranaiba vemos que 14% dessas criangas ndo sao atendidas e,

em Agua Clara, todas as criangas sdo atendidas pela Educac&o Infantil (Grafico 2).
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Graéfico 2 - Relacdo de criangas de 0 a 3 anos nédo atendidas na Educacéo Infantil nos
municipios de Agua Clara, Paranaiba e Trés Lagoas
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~ Fonte: Setor de Inspe¢do Educacional dos municipios de Agua Clara, Paranaiba e Trés Lagoas.

Em relacdo aos recursos humanos destinados a Educacdo Infantil no municipio de
Agua Clara, constatamos que 32 professores atuavam como regentes de salas no atendimento
de criangas de 0 a 5 anos de idade em CEINFs e escolas municipais no ano de 2015. Desses
profissionais, 19 eram contratados e apenas 13 concursados, sendo que, destes Ultimos, apenas
guatro se encontravam em sala de aula, ja que os demais estavam lotados em cargos de gestdo
(6), afastados por motivo de saude (2) ou foram readaptados na funcdo devido a questdes de
salde (1). Em Paranaiba havia 87 professores regentes da Educacdo Infantil contratados e 35
concursados, totalizando 122 professores. E em Trés Lagoas, nesse mesmo ano, havia 342
professores regentes de sala na Educacdo Infantil, sendo 114 contratados e 228 concursados.

Além dos professores, a Educacdo Infantil desses municipios conta também com o
apoio de atendentes e estagiarios, que auxiliam o professor nas funcdes de cuidar, educar e
brincar. Em Agua Clara no ano de 2015 havia 57 atendentes realizando esse trabalho. Devido
a auséncia de uma universidade no municipio, ndo constam estagiarios. Ja em Paranaiba e
Trés Lagoas, onde ha polos da UFMS, da UEMS e de universidades privadas, sdo realizados o
convénio com essas instituices e a contratacdo de estagiarios. Dessa forma, Paranaiba contou
em 2015 com 62 atendentes e 33 estagiarios, e Trés Lagoas disp6s de 219 atendentes e 226
estagiarios.

E importante salientar que a rotatividade de professores devido & questdo contratual é
um fator que pode influenciar negativamente os processos de formacdo continuada realizados

nos municipios, j& que, dependendo do tempo de contrato, esses professores séo
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inviabilizados de participar de forma continua das formacgdes, das elaboracdes de propostas
pedagogicas, dentre outras questdes fundamentais para o seu fazer com as criangas.

Outro dado relevante a que conseguimos chegar contrastando a quantidade de criancas
atendidas de 0 a 5 anos com a quantidade de profissionais atuantes na Educacdo Infantil
(professores regentes, estagiarios e atendentes); e depois a quantidade de criancas atendidas
de 0 a 5 anos com a quantidade de professores regentes, foi o nimero de criangas atendidas
por profissionais e professores.

Evidenciamos que, comparando a quantidade de profissionais atuantes na Educacéo
Infantil dos trés municipios, tém-se 7,51 criancas por profissional atuante em Agua Clara,
5,16 em Paranaiba e 7,09 em Trés Lagoas. J4 ao compararmos a quantidade de professores
regentes atuantes na Educacdo Infantil das redes, vemos que aumenta a diferenca entre 0s
municipios: Agua Clara possui 20,9 criancas atendidas por professor; Paranaiba, 9,2; e Trés

Lagoas, 16,3. Conforme demonstrado no grafico abaixo:

Gréfico 3 - Relacdo quantidade de criancas atendidas pela rede municipal de ensino X profissionais
e professores regentes na Educacio Infantil nos municipios de Agua Clara, Paranaiba
e Trés Lagoas

8,00 25,0
7,00 -

- 20,0
6,00 -
5,00 - - 15,0
4,00 -
3,00 - - 10,0
2,00 -

- 5,0
1,00 -
0,00 - 0,0

Agua Clara Paranaiba Trés Lagoas
m Quantidade de criancgas atendidas por PROFISSIONAL atuante na Educacgdo Infantil

M Quantidade de criancas atendidas por PROFESSOR atuante na Educacdo Infantil

~Fonte: Setor de Recursos Humanos e Setor de Inspecdo Educacional dos municipios de Agua Clara,
Paranaiba e Trés Lagoas.

Esses dados nos permitem inferir que, em Agua Clara, devido ao percentual maior de
criangas atendidas por professor, podem vir a configurar-se dificuldades na atuagéo docente,
interferindo na qualidade da educag&o destinada as criancas.

Quanto ao nivel de formacdo dos professores atuantes na Educacdo Infantil,
verificamos que em Agua Clara 12 sdo graduados (37,5%), 17 sdo especialistas (53,1%) e 2

atuam somente com magistério (6,3%). Um dado relevante é que ainda havia um professor
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leigo (3,1%) atuando sem a formacdo minima exigida pela LDBEN 9.394/96, porém, ele se
encontrava em processo de graduacdo no curso de Pedagogia, sendo previsto o término para
julho de 2016.

Em Paranaiba, do total de 122 professores, 120 sdo especialistas (98,4%) e dois sdo
mestres (1,6%), ressaltando que esses ultimos estdo lotados na SEMEC do municipio. Em
Trés Lagoas, ha oito professores atuando apenas com magistério (2,3%), 108 graduados
(31,6%), 217 especialistas (63,5%) e nove mestres (2,6%). Nao tivemos acesso ao local de
lotacdo dos professores de Trés Lagoas. Devido a isso, ndo foi possivel constatar se 0s
professores mestres estavam ou ndo atuando como regentes de salas de aula na Educacéo
Infantil ou em cargos de gestéo.

Em relacdo a formacdo inicial dos professores nos trés municipios, 97,8% dos
profissionais atuam com formacdo necessaria, 0 que consideramos um avanco na Educacéo.
Sobre a formacdo continuada em nivel de pés-graduacdo, os dados apontaram que, ainda,
poucos professores nessa regido tém investido em sua formacdo em nivel de mestrado e
doutorado (2,2%). Esse fator sobressaiu ao nosso olhar de pesquisadora, ja que em Paranaiba
ha universidades que contam com programas de mestrado e doutorado em Educacdo; e, em
Trés Lagoas, programas de mestrado; ao contrario de Agua Clara. Esses dados corroboram a
necessidade de estudos e pesquisas sobre o tema formacdo de professores na Educagédo
Infantil.

Porém verificamos que Paranaiba € o municipio que conta com o maior percentual de
professores regentes da Educacdo Infantil formados em nivel de especializacao.
Demonstramos os dados coletados nos municipios sobre o nivel de formacgéo dos professores

regentes da Educacdo Infantil no gréfico a seguir:

Gréfico 4 - Nivel de formac&o dos professores nos municipios de Agua Clara, Paranaiba e Trés Lagoas
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Fonte: Setor de Recursos Humanos dos municipios de Agua Clara, Paranaiba e Trés Lagoas.
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Sobre & remuneracdo dos professores da Educacdo Infantil, o Governo Federal
estabelece o pagamento do piso salarial, por meio da Lei n°11.738, de 16 de julho de 2008. Esse
piso se aplica somente para o profissional do magistério publico da Educagdo Baésica, que
cumpre uma carga horaria de 40 horas semanais atuando na rede publica de ensino. Esse piso
passou a ter validade em 27 de abril de 2011, a partir do reconhecimento de sua
constitucionalidade pelo Supremo Tribunal Federal®. Esse valor é reajustado ano a ano,

conforme podemos verificar na Figura 2, a seguir.

Figura 2 — Quadro demonstrativo dos valores do Piso Salarial do periodo de 2009 a 2015

Ano Valor do piso salarial
2009 R% 950,00

2010 R% 1.024,67

2011 R% 1.187.14

2012 R% 1.451,00

2013 R% 1.567.00

2014 R% 1.697.39

2015 R% 1.917.78

Fonte: Piso e Tabela salarial atualizada. Disponivel no site: <http://pisoetabelasalarial.com.br/piso-
salarial-dos-professores-2016/>. Acesso em: 24 mar. 2016.

Os municipios de Agua Clara e Paranaiba garantem o pagamento do piso salarial para
os professores, inclusive os que atuam na Educacdo Infantil. Em Agua Clara o salario bruto
dos professores da Educacdo Infantil, para o cumprimento de uma jornada de trabalho de 20
horas, é R$ 1.749,74 (mil, setecentos e quarenta e nove reais e setenta e quatro centavos). Em
Paranaiba é R$ 1.610,15 (mil, seiscentos e dez reais e quinze centavos). O municipio de Trés
Lagoas ndo disponibilizou essa informacdo. A partir desses dados, foi possivel inferir que em
Agua Clara, apesar de se contar com uma verba menor para o investimento na Educagio em
relagdo a Paranaiba, conforme verificado anteriormente, a valorizagdo dos docentes da
Educacdo Infantil, em termos salariais, é maior.

Em resumo, a partir desse levantamento nos foi possivel ter uma visdo mais ampla
sobre o contexto e a configuracdo da Educacgéo Infantil dos municipios pesquisados. Definida

a escolha de tais municipios e compreendendo essas realidades, partimos para 0 proximo

8 InformagGes disponiveis no site do Portal do Ministério da Educagdo - MEC:

<http://portal.mec.gov.br/piso-salarial-de-professores>. Acesso em: 24 de mar. 2016.
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passo da pesquisa: selecionar os sujeitos, escolhendo o perfil dos profissionais dentre as
opcbes que melhor contribuissem para responder a questdo: A formagdo inicial e, mais
especificamente, a formacéo continuada, pode implicar para uma pratica docente de qualidade
na Educacdo Infantil e corroborar a construcdo da identidade do professor como um

profissional critico, reflexivo e transformador de seu contexto?

2.3.2 Os sujeitos e os procedimentos da pesquisa

A escolha dos sujeitos da pesquisa deu-se tendo em vista sua formacdo inicial, o local
de sua atuacdo, sua situacdo funcional, a funcdo desempenhada, o tempo de sua atuagdo na
Educacao Infantil.

Em vez de realizar a pesquisa somente com professores, decidimos, mediante o
processo de orientacdo, estudos e vivéncia nos contextos pesquisados, ouvir as diferentes
vozes envolvidas nos processos de formacgdo continuada e atuacdo no contexto da Educagéo
Infantil. Nosso objetivo foi cruzar as representacdes que diferentes profissionais imersos no
mesmo processo traziam sobre a formacao e a atuacdo do professor nessa etapa da Educacéo
Bésica.

Nesse sentido, o primeiro passo apés a fundamentacdo tedrica por meio do estudo de
autores que discutem a questdo da formacédo e da Educagéo Infantil, de documentos oficiais
elaborados pelo MEC referentes as politicas publicas destinadas a esse setor, e apds a
delimitacdo dos municipios campo desta pesquisa, foi o contato com as SEMECs desses
locais. Assim, apresentamos 0s objetivos da pesquisa, e apds a concessdo de autoriza¢do por
escrito das Secretarias responsaveis pela gestdo da SEMEC de cada municipio, iniciamos o
levantamento de dados referentes aos Recursos Humanos, Financeiros e Inspecdo Educacional
relacionados a Educacdo Infantil.

Em seguida, as gestoras nos encaminharam para o didlogo com o0s técnicos
responsaveis pela Educacao Infantil em cada localidade. Nas visitas e didlogos, constatamos
empiricamente que diferentes profissionais participavam da formacdo continuada dos
professores de Educagdo Infantil: os técnicos da SEMEC, os coordenadores pedagdgicos e 0s
proprios professores.

Dessa maneira, optamos por selecionar em cada municipio um técnico da SEMEC,
responsavel pelo acompanhamento da Educacdo Infantil, um coordenador pedagdgico que
atuasse em CEINF e um professor regente que atua com as criangas no contexto do CEINF.

Ao todo foram selecionados trés sujeitos em cada municipio (técnico, coordenador e
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professor), contabilizando um total de nove sujeitos para a realizagdo da etapa seguinte da
pesquisa: a entrevista semiestruturada.

Com excecao dos técnicos das SEMECSs, que ja havia somente um em cada localidade,
havia diversos coordenadores e professores que atuavam nos CEINFs dos municipios
pesquisados. Desse modo, tivemos que definir critérios para a sele¢do desses sujeitos.

No caso do coordenador pedagdgico, os critérios foram: ser graduado em Pedagogia,
ser concursado no municipio ha mais de cinco anos e estar atuando em CEINF. Atendendo a
esses critérios, os técnicos de cada SEMEC indicaram um coordenador pedagdgico que
apresentava esse perfil.

Quanto ao professor, os critérios utilizados foram: ser graduado em Pedagogia, ser
concursado no municipio de atuacdo ha mais de cinco anos e estar atuando em CEINF. Como
no municipio de Agua Clara ndo encontramos nenhum professor concursado atuando com
criancas compreendendo a faixa etaria de 0 a 3 anos, outro critério utilizado foi selecionar
professores que atuavam com criangas de 4 a 5 anos. A partir desses critérios, os técnicos da
SEMEC indicaram um professor que atuava em CEINF e atendia a esse perfil.

A escolha por profissionais concursados hd mais de cinco anos justificou-se pela
rotatividade dos profissionais contratados. E também por acreditarmos que o profissional que
atua h& mais de cinco anos e é concursado pode acompanhar e participar dos processos de
formacdo continuada do municipio de sua atuacdo, acompanhando as mudangas ocorridas (ou
ndo) nas transicdes de gestdo. Coincidentemente, todos 0s sujeitos selecionados sdo do sexo
feminino.

O passo seguinte foi entrar em contato com as coordenadoras pedagdgicas e as
professoras no seu local de trabalho, em horarios previamente agendados, para a apresentacdo
dos objetivos deste estudo. Confirmada a adesdo de cada uma na pesquisa, elas assinaram o
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (Apéndice A), previamente aprovado pelo
Comité de Etica da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS). ApGs essa
confirmacdo, iniciou-se o processo de coleta de dados, que perdurou pelo periodo do final do
segundo semestre de 2015 a marco de 2016.

A coleta de dados foi realizada primeiramente nas SEMECs, junto as técnicas. Em
seguida, com as coordenadoras pedagogicas e professoras nos CEINFs de sua atuacdo. Nos
dias e horarios marcados de acordo com a disponibilidade de cada sujeito, ocorreu a aplicacao
de um questionario (Apéndice B) visando a identificacdo de dados dos participantes referentes
a idade, formac&o, tempo de atuacdo e vinculo profissional com o municipio, confirmando as

informac0es antes coletadas de forma empirica.
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Ap0s o preenchimento do questionario de identificacdo, apresentamos para 0s sujeitos
0 roteiro previamente organizado para a conducdo da entrevista semiestruturada. Ludke e
André (1986) apontam que uma das maiores vantagens da entrevista semiestruturada é a sua
flexibilidade. Esse tipo de entrevista possibilita ao entrevistador motivar o investigado a
fornecer informagdes mais completas, aprofundar pontos questionados, além de permitir
corregOes e adaptacOes que se tornam eficazes na obtencdo de dados e informacGes desejados.

Buscamos estabelecer um ambiente de tranquilidade, de respeito e envolvimento,
conduzindo o relato dos sujeitos naturalmente, sem perder de vista a acuidade do olhar de
pesquisadora. Foi necessario que elas percebessem a ética e a postura profissional da
pesquisadora, possibilitando a confianca, essencial para a conducao desse processo.

Por meio desse instrumento, procuramos identificar os significados subjetivos das
praticas desenvolvidas e das decisdes pedagdgicas tomadas pelos sujeitos “incluindo fatos,
opinides sobre fatos, sentimentos, planos de acdo, condutas atuais ou do passado, motivos
conscientes para opinides e sentimentos.” (LAKATOS; MARCONI, 1993). Por sua vez,
resgatamos o carater dindmico das informacdes obtidas durante as visitas de campo e
levantamento dos dados realizados nas SEMECs dos municipios. Essas informacdes foram
ressignificadas na interacdo entre a entrevistadora e a entrevistada, através da emergéncia de
significados ndo sé referentes ao contetdo da fala, mas também a situagdo de entrevista como
um todo. As entrevistas tiveram a duracdo média de 30 minutos, oscilando o tempo de acordo
com as intervencdes da pesquisadora e das falas dos sujeitos.

Apbs a aplicacdo dos questionarios e da efetivacdo das entrevistas, foi possivel realizar
a caracterizacdo das profissionais entrevistadas. Utilizamos denominacfes ficticias para
representar cada uma dessas atoras e autoras. Nesse sentido, utilizamos a letra S de sujeito,
acrescida da primeira letra da funcdo desempenhada pela entrevistada, seguida da numeracao
subsequente, que indica o municipio de sua atuacdo (1- Agua Clara; 2 — Paranaiba; e 3- Trés
Lagoas). Assim, para as técnicas das SEMECs utilizamos os termos “ST1, ST2 e ST3”. Para
as Coordenadoras Pedagdgicas, “SC1, SC2 e SC3”. E as professoras foram denominadas

“SP1, SP2 e SP3”. A seguir, o quadro com a caracterizacdo dos nove sujeitos.



Quadro 5 — Caracterizac¢ao dos sujeitos da pesquisa
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TEMPO DE

¢do Infantil

o TEMPODE | FUNGCOESJA
SUJEITO | IDADE FORMACAO @;ESCAO ATUACAO EXERCIDAS
UCA-
~ NA EI NA EI
CAO
- Gradu_ad_a em Peda_gogla - Professora
- Especialista em Psico- - Coordenadora
ST1 38 pedagogia Clinica e Insti- 19 anos 14 anos .
. - Psicopedagoga
tucional L
. - Técnica
- Neuropsicopedagoga
i - Professora
ST2 3g | - Graduadaem Pedagogia 16 anos 8 anos - Coordenadora
- Mestra em Educacéo L
- Técnica
i - Professora
ST3 50 | - Graduadaem Pedagogia 18 anos 9 anos - Coordenadora
- Mestra em Educacéo L
- Técnica
. - Professora
SC1 32 - Graduada em Pedagogia 7 anos 6 anos - Coordenadora
- Graduada em Pedagogia - Professora
SC2 42 - Especialista em Psico- 20 anos 20 anos
. - Coordenadora
pedagogia
- Graduada em Pedagogia - Professora
SC3 34 - Especialista em Educa- 16 anos 16 anos
x . - Coordenadora
¢do Infantil
- Graduada em Pedagogia
- Especialista em Proces-
SP1 44 50 de Ensino e Aprendi- 23 anos 13 anos - Professora
zagem
- Graduada em Pedagogia
- Especialista em Educa- - Professora
SP2 33 ¢do Infantil e Psicopeda- 10:anos 10:anos - Coordenadora
gogia
- Graduada em Pedagogia
SP3 40 - Especialista em Educa- 20 anos 8 anos - Professora

Fonte: Questionario respondido pelos sujeitos da pesquisa (Apéndice B).

Elaborado por: Rodrigues, Lais de Castro Agranito

Isso posto, descreveremos no item a seguir 0 processo de organizacdo dos dados, até a

fase de elaboracdo das categorias de analise, as quais foram construidas por meio da

triangulacdo dos dados coletados nos municipios, das leituras realizadas e das falas das

profissionais em destaque nas entrevistas.

2.4 ANALISES E ORGANIZACAO DOS DADOS E CATEGORIAS

Finalizada a coleta de dados junto as profissionais atuantes na Educacao Infantil dos

municipios de Agua Clara, Paranaiba e Trés Lagoas, chegamos ao momento de realizar a
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andlise interpretativa dos resultados. Nossa meta é desvelar a relacdo entre o objeto de estudo,
seus objetivos e os dados coletados, visando a encontrar regularidades nos depoimentos
narrados pelos sujeitos, fornecendo condicBes para compreender como se configuram a
formacéo e a atuacdo dos professores de Educacdo Infantil no Estado de Mato Grosso do Sul.
Nosso enfoque € dado a formacdo continuada e suas implica¢fes na formagdo da identidade
docente e para a pratica pedagogica de qualidade no contexto dos CEINFs. Nesse intuito,
buscamos o suporte na metodologia de AC.

Os dados foram organizados seguindo as orientaces de Bardin (2004) e Franco
(1986), que preveem as seguintes etapas: pre-anélise, determinacdo das unidades de andlise,
categorizacdo e, por fim, tratamento dos resultados obtidos e interpretagéo.

De acordo com Franco (1986, p. 51), a pré-anélise é a “fase de organizacdo
propriamente dita. Corresponde a um conjunto de buscas iniciais, de instituicdes, de primeiros
contatos com os materiais”. Nessa fase objetivamos escolher os documentos, formular
hipGteses e elaborar indicadores, sendo que esse movimento ocorre de maneira inter-
relacionada, e ndo seguindo uma ordem cronoldgica. Selecionamos como documentos de
analise as informacGes levantadas junto as SEMECSs, os questionarios de identificacdo e a
transcricdo das entrevistas semiestruturadas realizadas com as profissionais sujeitos desta
pesquisa.

Partimos, entdo, para a “leitura flutuante”, estipulada por Bardin (2004, p. 122), que
“consiste em estabelecer contato com os documentos a analisar e em conhecer o texto
deixando-se invadir por impressoes e orientagdes”. Com o material de analise preparado, foi
possivel vislumbrar a opgao pelo “referencial tedrico” que sustentou a andlise dos resultados.
A Ultima etapa da pré-analise prevé a “formula¢do de hipoteses e objetivos”. Para Bardin
(2004, p. 124), a “hipétese ¢ uma informagdo provisoria que nos propomos a verificar
(confirmar ou infirmar), recorrendo aos procedimentos de andlise”. Seguimos nossos
objetivos tracados e anteriormente esbocados neste estudo, porém, com o olhar aberto ao
novo, pois entendemos que a pesquisa qualitativa deve ser desenvolvida sem defini¢bes pré-
concebidas.

Finalizando a etapa de pré-analise, definimos as Unidades de Andlise, que podem ser
organizadas em duas vertentes: Unidades de Registro (UR) e Unidades de Contexto (UC).

A UR é considerada por Franco (1986) como a menor fracdo do conteudo, cuja
ocorréncia € assinalada seguindo categorias elencadas. As UR podem ser a palavra, o objeto,
0 tema, 0 acontecimento, o personagem e o documento. A UC, para Franco (1986), constitui-

se na parte mais ampla do contetdo a ser posto em analise. Assim, constituiram-se nesta
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pesquisa do recorte das falas expressas nas entrevistas semiestruturadas pelos sujeitos. A
partir das respostas iniciais das entrevistadas, foram construidas as UR e, a partir da
consideracdo da esséncia e dos sentidos imbricados nas mensagens, surgiram as UC.
Chegamos entdo ao momento de construcdo das Categorias de Andlise (CA).

Na visdo de Franco (1986, p. 59), “a categorizag@o é uma operagao de classificagdo de
elementos constitutivos de um conjunto, por diferenciacdo seguida de reagrupamento baseado
em analogias, a partir de critérios definidos”. Essa autora entende ainda que “a criacao de
categorias, em andlise de conteudo, &, via de regra, um processo longo, dificil e desafiante”.

Bardin (2004) entende a categoria como uma forma geral de conceito, de pensamento
sedimentado pelas comunicagfes expressas nas narracfes investigadas. S&o recortes de
reflexos da realidade, classes que agrupam um numero de unidades de registro tendo em vista
caracteristicas comuns. Sdo exatamente essas caracteristicas comuns que, apds 0 processo de
materialidade de andlise, tornaram possivel depreender as seguintes categorias de analise: 1)
Formacé&o inicial e continuada do professor da Educacdo Infantil; 2) Pratica docente e atuacdo
interdisciplinar na Educacéo Infantil; e 3) Construcéo da identidade profissional docente.

E preciso ressaltar que o processo de elucidacio das Categorias de Analise se
constituiu num desafio coletivo, no qual a parceria entre a pesquisadora e a orientadora foi
fundamental. Nesse sentido, foi necessario um processo meticuloso de leituras e releituras dos
materiais coletados, reducdes das falas dos sujeitos, revisdo das perguntas realizadas na
entrevista semiestruturada e discussfes entre a pesquisadora e sua orientadora, processo este
que conduziu as categorias enunciadas.

Tais categorias serdo apresentadas e analisadas detalhadamente no capitulo seguinte,
no qual realizaremos a Gltima etapa prevista na AC: o tratamento dos resultados obtidos e a
interpretacdo. A constituicdo das UR, UC e CA estd demonstrada nos Quadros 1 a 10
(Apéndice C).

Utilizar a pesquisa qualitativa interdisciplinar e os pressupostos da AC no tratamento
dos resultados obtidos por meio das entrevistas semiestruturadas, dos questionarios de
identificacdo e dos dados coletados no contexto dos municipios pesquisados s6 € possivel a
partir do reconhecimento da realidade multifacetada, construida socialmente pelos sujeitos
que elaboram saberes e vivenciam experiéncias de forma interdisciplinar, integrada e, por

iSs0, em constante processo de metamorfose.



Capitulo 3

Yoo R tantes sibitos
que trazem em si a prépria morte
8 A5 e outros nascem
- fixo os instantes de metamorfose
. }"_’”/, B s e é de terrivel beleza
) ~ a sua sequéncia concomitancia”.
; (BISPECTOR, s.d)




CAPITULO 3
INTERFACES DA FORMACAO E DA ATUACAO DOCENTE NA EDUCACAO
INFANTIL EM MUNICIPIOS DE MS: A METAMORFOSE DE UM OLHAR

Neste capitulo, seguem as anélises e as interpretaces dos depoimentos dos sujeitos da
pesquisa sobre o processo de formacéo e atuacdo docente na Educacéo Infantil nos municipios
investigados em Mato Grosso do Sul. O olhar inquiridor da pesquisadora trouxe a
desconstrucdo de ideias preconcebidas, trazendo a luz as interfaces e a beleza da
compreensdo, ainda que mutével, sobre o objeto perquirido.

A vivéncia profissional, o mergulho teérico, o contato com 0s sujeitos e seus contextos
de atuacdo e formacao trouxeram a beleza concomitante da metamorfose do olhar, exaurida
no processo dessa pesquisa.

Desse modo, a finalidade aqui é possibilitar o olhar mais apurado sobre os elementos
que configuram a formacé&o e a atuacao do professor de Educacdo Infantil, nos municipios de
Agua Clara, Paranaiba e Trés Lagoas. Destarte, partindo das falas transcritas dos sujeitos
entrevistados, chegou-se as seguintes categorias: 1) Formacdo inicial e continuada do
professor da Educacdo Infantil; 2) Pratica docente e atuacdo interdisciplinar na Educacdo
Infantil; e 3) Construcdo da identidade profissional docente.

Acreditamos que essas categorias fornecerdo elementos para o entendimento de como
os sistemas municipais de educacdo atuam no processo de formacdo docente, e as implicacGes
da formacdo para a préatica docente e a construcdo da identidade profissional nos meandros da

Educacéo Infantil.

3.1 FORMACAO INICIAL E CONTINUADA DO PROFESSOR DA EDUCACAO IN-
FANTIL

Conforme retratado no Capitulo 1 deste estudo, é proficuo o campo de estudos e
pesquisas que asseveram a necessidade de formacdo docente para uma préatica de qualidade.
Marcelo Garcia (1999, p. 26) entende como objeto de estudo da formacdo docente “os
processos de formacdo inicial ou continuada” que permitem aos docentes “adquirir ou
aperfeigoar seus conhecimentos, habilidades, disposi¢des para exercer sua atividade docente,

de modo a melhorar a qualidade da educagdo que seus alunos recebem”.
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Especialmente em se tratando da Educacdo Infantil, percebemos a necessidade de
cursos de formacdo voltados para a preparacdo do profissional interdisciplinar que atenda e
respeite as especificidades da crianca, proporcionando a ela agdes que envolvam o cuidar, o
educar e o brincar.

Esbogcamos também que, historicamente, a Educacdo Infantil assumiu papéis e
caracteristicas diferentes, oscilando entre praticas ora de cunho assistencialista, ora
compensatdrias. O magistério nessa etapa da Educacdo Basica ndo era valorizado, sendo
exercido de forma quase exclusiva por mulheres, e encarado como missdo, vocacéo,
sacerdocio e extensdo da familia e da maternidade. Nao se exigia uma formac&o especifica e,
além de tudo, a desvalorizacdo desse profissional expressava-se nos baixos salérios
(DIDONET, 2009; MORETTINI, 2000).

Lutas, reivindicacOes e pesquisas consolidaram, por sua vez, mudancas na legislacédo
brasileira no que tange ao atendimento na Educacgdo Infantil e na formacdo de seus
profissionais. Gatti e Barreto (2009) observam que, apés as deliberacdes da LDBEN 9.394/96,
houve uma “explosao” de cursos superiores voltados para a formagao de professores para
atuar nos anos iniciais do Ensino Fundamental e na Educacdo Infantil. As autoras destacam
ainda o surgimento de inUmeras iniciativas de formacao a distancia, aligeiradas, e a abertura
de cursos de licenciaturas, visando a ampliar a formacéo de professores em nivel superior.
Porém, questionam a qualidade de tais iniciativas, j& que uma analise mais aprofundada das
ementas de alguns cursos de Pedagogia no Brasil revelou que essa formacao ainda é realizada
de forma insuficiente.

Entende-se que a formacao inicial é essencial para a preparacao profissional docente e
que esta deve possibilitar a apropriacdo de conhecimentos tedricos e praticos que corroborem
a atuacdo do professor em um cenario de extrema complexidade, novo e incerto: a sala de
aula.

Nesse sentido, buscou-se entrever nas falas dos sujeitos entrevistados as
potencialidades e as lacunas da formacéo inicial para a atuacdo do professor na Educacéo
Infantil.

Diversos estudos e pesquisas ttm demonstrado a insuficiéncia da formacao inicial para
a atuacdo e a aprendizagem da docéncia, conforme discutimos anteriormente nesta pesquisa,
especialmente quando se trata da formacao especifica do professor que atuara na Educacéo
Infantil.

Tardif (2014) reitera essa problematica ao contestar o fato de a formacgdo para o

magistério estar, sobretudo, ainda dominada pelos conhecimentos disciplinares, produzidos no
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campo cientifico sem conexdo com a acdo profissional, os quais, por sua vez, devem ser
aplicados posteriormente de forma pratica no estdgio ou em atividades similares. O autor
defende a necessidade de se levar em consideracdo o conhecimento do trabalho dos
professores e seus saberes cotidianos, o0 que permite repensar sua formacdo, suas identidades,
suas contribuicGes e seus papéis profissionais.

Em contrapartida, Pimenta (2006, p. 8) afirma que a Pedagogia € uma ciéncia que tem
como objeto de estudo a Educagdo enquanto pratica social e fendmeno multiplo, sintese de
multiplas determinantes. Sendo assim, requer novos modos de formacdo que superem 0S
saberes das areas de conhecimento e o saber técnico/tecnoldgico.

Nessa visdo, a formacgéo inicial deve contemplar a compreensdo do real e da sua
complexidade. Destarte, Pimenta (2006) aponta a relevancia da contextualizacdo dos atos
educativos e seus multiplos determinantes nos cursos de formacéo inicial. A compreensédo de
que as situacdes singulares do cotidiano docente requerem perspectivas filoséficas, histéricas,
socioldgicas e psicoldgicas para dar sentido a acdo docente é imprescindivel na formacéo
inicial. Especialmente no caso da Educacdo Infantil, em que o desafio de lidar com uma faixa
etaria mais vulneravel, que necessita de cuidados especiais, exige uma atitude interdisciplinar
do docente no sentido de compreender e contemplar a crianga em sua totalidade, priorizando a
triade cuidar, educar e brincar.

Barros, C. (2012) revelou que, apesar de a formagdo dos professores de Educacéo
Infantil ser considerada de suma importancia e prevista legalmente pela LDBEN 9.394/96,
ainda hd muitos docentes leigos atuando nesse segmento, sem a formacdo minima exigida.
Nos municipios pesquisados, conforme apontamos no Gréfico 4, no Capitulo 2 deste estudo,
percebemos que a maioria dos professores que atuam na Educacéo Infantil apresenta um bom
nivel de formacdo. Desse modo, a maioria ja possui especializacdo. Esse fator pode oferecer
indicios para concluirmos que ha qualidade no trabalho dos profissionais da Educacdo Infantil
atuantes nos trés municipios.

Todavia, nos depoimentos colhidos com os sujeitos da pesquisa, percebemos que,
apesar do reconhecimento da contribuicdo da formacao inicial para a atuacao profissional, ha
ainda lacunas que corroboram o pensamento de Pimenta (2006), Tardif (2014), Gatti e Barreto
(2009), dentre outros pesquisadores que tém se dedicado a reflexdo sobre essa tematica.
Igualmente, os sujeitos revelaram que essa formacdo é ainda incipiente, como observado a

sequir:
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[...] Sem duvida, qualquer tipo de formagéo, independente da época que for,
contribui para a atuacdo do professor, talvez ndo da forma como o professor
gueira que seja [...] quando ele chega na sala de aula vém as dificuldades.
(ST2).

[...] Aquela formacdo inicial de alguma maneira contribui, mas se ficar
somente com esse conhecimento, ndo h& desenvolvimento, entdo eu nédo
acredito naquele professor que ndo busca o conhecimento. Eu acredito que
somente a formacdo inicial ndo basta. (ST3).

[...] A Pedagogia em si ndo contribui tanto [...] s6 com a teoria vocé ndo da
aula, vocé precisa da préatica. Entdo, o professor no comeco, ele sofre muito,
apanha um pouquinho [...] falta o contato com a crianga. (SC2).

Na formacdo inicial eu vejo alguns pontos falhos. Na universidade o
professor prepara 0 estudante que esta ali para a pesquisa, teoricamente. E
essa parte mais pratica e de organizacgdo estrutural, até mesmo do dia a dia de
trabalho dele, acaba ficando falha. (SC3).

[...] Em todas as formacOes temos algo que nos acrescenta [...]. Quando
saimos da universidade achamos que estamos prontos, mas ainda ndo!
Temos que ter mais pratica, passar mais tempo e observar mais como
funciona uma sala de aula, como a crianga aprende. (SP1).

[...] A Pedagogia contribui pouco [..] Quando eu cheguei na escola de
verdade, tive muita dificuldade no primeiro ano, pois aparecem coisas que
vocé ndo vé na formacdo. (SP2).

Nas falas acima podemos entrever que ainda h4 um distanciamento entre os cursos de
formacdo inicial e a realidade escolar. Os sujeitos reconhecem que a formacdo inicial é
necessaria, porém, a complexidade da pratica impde dificuldades de necessidades formativas
mais contextualizadas. As falas vdo ao encontro do que afirmam Gatti e Barreto (2009, p.
153), ao analisarem as ementas de cursos de Pedagogia no Brasil. As autoras concluem que “a
escola, enquanto instituicdo social e de ensino, € elemento quase ausente nas ementas, 0 que
leva a pensar numa formacdo de carater mais abstrato e pouco integrado ao contexto concreto
em que o profissional-professor vai atuar”. Na expressdo utilizada por SP2: “quando eu
cheguei na escola de verdade”, inferimos que, na visdo da entrevistada, a sua formagao inicial
ndo refletiu o que realmente acontece no chdo da escola, representando uma imagem talvez
idealizada e/ou incoerente com a situacéo real apresentada na instituicao.

A falta de contato com as criangas, destacada na fala da entrevistada SC2, pode
evidenciar a caréncia ou a auséncia dos estagios durante a formacéo inicial. Gatti e Barreto
(2009, p. 153) revelaram em seus estudos que “os estagios, obrigatorios, sdo registrados de

modo vago, com pouquissimas excegdes” e que “ndo ha propriamente projeto ou plano de
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estagio, nem sinalizagdes sobre o campo de prética ou a atividade de supervisdao dos
mesmos”.

A propria vivéncia da pesquisadora ao cursar Pedagogia comprova esse fato. Apesar
de o curso conceder habilitacdo para a atuacdo na Educacdo Infantil, a pesquisadora realizou
estagio naquele periodo somente nos anos iniciais do Ensino Fundamental, sob supervisao
incipiente do professor responsavel pela disciplina “Estagio supervisionado”. A vivéncia
pratica na Educacdo Infantil foi possivel somente com o ingresso no mercado de trabalho, o
que gerou dificuldades, inseguranca e anseios em relacéo a atuacdo com as criancgas.

Essa evidéncia também corrobora outro carater extremamente ressaltado pelas
profissionais entrevistadas, quer seja, a relacdo entre a teoria e a pratica. Desse modo, elas

apontaram que:

[...] o professor aprende mesmo é na vivéncia da sala de aula. Na
universidade é muita teoria. (ST1).

[...] o professor tem muita falta de pratica. A formagdo inicial € muito
tedrica. Essa préatica de sala de aula, o professor, quando realmente chega a
sala de aula, se depara com a turma que ele vai trabalhar. As turmas néo sao
iguais, elas s@o heterogéneas, entdo ali que vém as dificuldades dos
professores. (ST2).

[...] Na formac@o inicial é muita teoria [...] o professor sé toma propriedade
da pratica mesmo, quando ele vai para a sala de aula [...] ai ele consegue se
apropriar do conhecimento e concretizar a sua pratica. (SC1).

[...] a formacgdo do magistério (CEFAM) ajudou muito com relagdo a pratica
em sala de aula. A Pedagogia, ndo. E muito tedrica, muito. Na teoria é tudo
lindo, é 6timo! Mas na préatica é diferente. Precisamos de embasamento
tedrico para desenvolver a pratica. Mas quando vocé chega numa sala de
aula s6 com a teoria, vocé ndo da aula, vocé precisa da pratica. (SC2).

[...] temos a teoria na formagdo inicial, mas temos que ter mais a pratica,
pois a realidade da Educacéo Infantil e da sala de aula é outra. (SP1).

[...] a formacdo inicial contribui teoricamente. Na faculdade mesmo, vocé
ndo tem a préatica em sala de aula. (SP2).

Percebeu-se nas falas citadas que ha uma desarticulacdo e uma fragmentagéo entre a
teoria e a préatica. Talvez pela propria disciplinarizacdo dos cursos, conforme apontado por
Tardif (2014) e Gatti e Barreto (2009). Desse modo, 0s sujeitos ndo percebem a teoria como a
pratica e/ou vice-versa, a pratica como teoria, enfatizando ora o conhecimento cientifico
(como aquele produzido na academia), ora o conhecimento tacito (como produzido na

experiéncia e na vivéncia profissional). Identificou-se assim que:
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Nos cursos de formacdo inicial de professores, a concepgdo dominante
segmenta o curso em dois polos isolados entre si: um caracteriza o trabalho
na sala de aula e o outro, caracteriza as atividades de estagio. O primeiro
supervaloriza 0s conhecimentos tedricos, académicos, desprezando as
praticas como importante fonte de contetdos da formagao. Existe uma visao
aplicacionista das teorias. O segundo polo, supervaloriza o fazer pedagdgico,
desprezando a dimensédo tedrica dos conhecimentos como instrumento de
selecdo e analise contextual das préaticas. Neste caso, ha uma visdo ativista
da pratica. Assim sdo ministrados cursos de teorias prescritivas e analiticas,
deixando para os estagios 0 momento de colocar esses conhecimentos em
prética. (BRASIL, 2001a, p. 29).

Pimenta (2006) tem revelado a necessidade de ressignificar os processos formativos
no curso de Pedagogia, reconsiderando os saberes essenciais para o exercicio da docéncia,
colocando a préatica pedagogica e docente escolar como objeto de andlise. Contudo, para a
autora, o curso deve desenvolver nos alunos conhecimentos, habilidades, atitudes e valores
que permitam a construcdo de seus saberes-fazeres de forma continua, a partir dos desafios
que a pratica social de ensinar coloca aos professores em seu cotidiano.

Em sua fala o SC2 oferece indicios que reiteram a necessidade de articulacéo entre a
teoria e a pratica. Ao afirmar que sua formacdo no magistério contribuiu de forma mais
expressiva do que a formacgdo no curso de Pedagogia, justifica-se dizendo que no CEFAM
“vocé tem que confeccionar joguinhos, atividades concretas [...] 0 estagio que a gente faz é
mais direcionado para a sala de aula, para vocé lidar com a crianca.” (SC2).

Kramer (1989, apud BODNAR, 2013, p. 199) afirma que a articulacdo da teoria e da
préatica nas propostas de formacdo fortalece os professores na sua atuacdo. Desse modo a
teoria ndo deve ser vista como soberana a experiéncia, assim como a experiéncia ndo pode
substituir a analise critica da realidade proporcionada pela teoria. Ao contrario, a experiéncia
deve ser mediada pela andlise tedrica. Espera-se que a formagdo inicial “mobilize os
conhecimentos da teoria da educacdo e da didatica necessarios a compreensdo do ensino como
realidade social” e que desenvolva nos alunos/futuros professores “a capacidade de investigar
a propria atividade para, a partir dela, constituirem e transformarem os seus saberes-fazeres
docentes, num processo continuo de construcdo de suas identidades.” (PIMENTA, 2006, p.
19).

Nessa perspectiva a articulacdo teoria e pratica é entendida como uma praxis, ou seja,
uma unidade indissolvel por meio da qual o docente é levado a compreensao do seu contexto
e a uma atividade transformadora de si por meio de sua acdo, de forma critica e intencional.

Vazquez (1968, p. 207), ao discutir a filosofia da préxis, afirma que “uma teoria é pratica na
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medida em que materializa, por meio de uma série de mediagcdes, 0 que antes SO existia
idealmente, como conhecimento da realidade ou antecipac¢do ideal de sua transformacao”.

Portanto, fica clara a necessidade de os cursos de formacdo inicial propiciarem a
problematizacdo da pratica, possibilitando uma reflexdo critica sobre ela, dialogando com a
teoria e questionando-a, tendo em vista uma perspectiva de conscientizacdo dos docentes para
0 exercicio da praxis, atividade social transformadora. Essa reflexdo critica sobre a pratica
deve considerar, por sua vez, as multiplas determinantes do contexto de atuacdo docente onde
a acdo do professor é produzida (PIMENTA, 2012; GHEDIN, 2012; ZEICHNER, 1992).

A partir do entendimento da necessaria tomada de consciéncia do professor sobre seu
fazer, elucidamos outra questdo desvelada nas falas das entrevistadas: a incipiente formagéo
para o trabalho especifico na Educacédo Infantil e a falta de definicdo do perfil desejado para
esse profissional. Tal pensamento € evidenciado na seguinte fala do SP1, ao retratar que
formagcdo inicial é insuficiente para dar conta do trabalho na Educacéo Infantil: “[...] lidar com
as criangas e as multiplas questdes que aparecem no dia a dia com elas, o cuidar e o educar,
ndo ¢é tarefa facil. Deveriam ter mais orienta¢des nos cursos”. (SP1). A entrevistada SC3
reitera essa questao, afirmando que “o professor acaba se perdendo no trabalho em si com a
crianga na Educagdo Infantil [...] tem dificuldade de organizar um planejamento adequado [...]
até a parte mais estrutural do trabalho dele fica falha”. (SC3).

No depoimento do SP3 percebeu-se que a contribuicdo da formacédo inicial,
especificamente para sua atuacdo na Educacdo Infantil, se restringiu aos conhecimentos
desenvolvidos nas disciplinas de Psicologia, e ainda assim foram incipientes na medida em

que ela precisou aprofundar esses conhecimentos buscando formacgéo continuada.

Na formacdo inicial tive disciplinas de Psicologia onde estudei sobre a
crianca, o desenvolvimento dela. Teve muitas coisas que eu aprendi que ndo
sabia. As faixas etarias, 0 que acontece com cada crianca em cada faixa, eu
ndo tinha esse conhecimento. Mas, com o tempo, € necesséria a formacao
continuada, tanto é que eu participei na UFMS de um curso que envolvia a
Educacgdo Infantil e 14 eu aprendi muita coisa boa e nova relacionada a
Educacéo Infantil. (SP3).

Gatti e Barreto (2009, p. 153) revelaram que “poucos cursos de licenciatura em
Pedagogia prop6em disciplinas que permitam algum aprofundamento e formacdo de
competéncias na area de Educacédo Infantil”. Machado (1999) e Andrade (2014) criticam essa
questdo ao reafirmar que o trabalho docente na Educagéo Infantil exige a formagdo ampla do

profissional, com competéncias especificas voltadas para o cuidado e a educacdo das criangas
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pequenas. Desse modo, deve visar a perspectivas de interagcdo social e de atendimento das
especificidades, necessidades e expectativas que essa faixa etaria compreende.

Micarello (2013) e De Marco (2014) registram que os cursos de formacdo de
professores ainda ndo compreendem temas essenciais para a consolidacdo de praticas que
valorizem as especificidades da infancia. Nesse sentido, as situagOes apontadas fazem da
instituicdo de Educacdo Infantil um lugar privilegiado de formacdo “seja nas interagdes entre
pares, seja no contato com as proprias criancas, quando o docente se mostra sensivel aquilo
gue o0s pequenos vao sinalizando como suas necessidades e seus interesses reais.”
(MICARELLO, 2013, p. 222). Esses fatores podem ser comprovados nas falas a seguir, das

entrevistadas:

[...] vocé precisa desse contato com a crianca, de passar para ela o que vocé
quer e ver o que ela vai dar de retorno. Nao é somente chegar la e
simplesmente falar e falar, e achar que ela esté te entendendo. Eu necessito
ouvir a crianga. (SC2).

[...] o professor vai construindo sua pratica através de formagles e
experiéncias. (SC1).

[...] vamos aprendendo com os outros professores que ja estavam ali, com as
criancas e nas formagdes continuadas. (SP2).

[...] sempre falo que o ser humano estda em constante evolucdo e
aprendizagem. Quando tém as formacdes eu sempre trago para minha sala de
aula. Conversamos sempre com outros colegas e trocamos. Temos que
observar mais como funciona uma sala de aula, como a crianga aprende. Isso
contribui com nossa experiéncia e pratica. (SP1).

Nessa direcéo, as entrevistadas reconhecem que o contato com as criancgas, a realidade
institucional, as trocas entre pares e a formacdo continua sdo de suma importancia para sua
atuacdo na Educacdo Infantil.

Contudo, houve um consenso entre as entrevistadas sobre a imprescindivel
necessidade da formacdo continuada, ja que, de acordo com o que foi expresso até aqui,
apesar de reconhecerem a contribuicdo da formacdo inicial, todas reafirmaram a sua
insuficiéncia para uma atuacgdo segura e de qualidade na Educacdo Infantil. Além disso, elas
reconhecem a salutar continuagdo dos estudos para o seu crescimento profissional, construcéo

identitaria e melhoria da atuacéo docente.

[...] A formacao continuada é extremamente necessaria. Ela vai ajudar, sim,
no seu caminhar. Ela vai te dar respaldo. (SP1).



122

[...] o professor sempre tem que estar se moldando e buscando cada vez mais
conhecimento para que possa ocorrer o aprendizado significativo. (ST1).

[...] no processo de formagdo continuada nas escolas, ou quando ele faz
curso on line ou qualquer outro tipo de investimento em formacédo, ele vai
poder ter essa pratica, continuar se desenvolvendo profissionalmente. (ST2).

[...] Eu acredito muito na formagdo continuada. Ai nés vamos para aquela
questdo da concepcdo, pois tém pessoas gque acreditam que o que elas ja
sabem basta para elas trabalharem na Educacéo Infantil. E temos observado
que é pouco. Hoje no6s temos diferentes estudos acerca da crianga, entdo,
como que eu posso ficar alheio a esses estudos? (ST3).

[...] o professor vai se constituindo através de formagdes e experiéncias. Tem
que estar sempre estudando, construindo sua identidade. (SC1).

[...] cabe ao professor e ao coordenador estar fazendo essas adequacdes de
acordo com a realidade, buscando estudo e formagéao continuada. (SC3).

[...] vocé aprende e se desenvolve com as formagdes. (SP2).

[...] E necesséario sempre ter uma formago continuada para ir ampliando
nossos conhecimentos. (SP3).

A partir dessas consideracGes e do reconhecimento da indispensabilidade da formacao
continua, ndo somente como forma de aprimoramento de conhecimentos, ou como “tapa-
buracos” da formag&o inicial, mas principalmente como direito dos profissionais da Educagéo
Infantil, discutiremos a seguir a configuracdo da formacgdo continuada nos municipios
pesquisados.

Conforme temos enunciado no decorrer deste estudo, a complexidade da pratica, o
avanco da tecnologia, as mudancas histdricas, econémicas, sociais e culturais, assim como a
realidade desafiadora da profissdo docente, especialmente na Educacdo Infantil, tém
demonstrado a importancia de uma formac&o consistente e continua do professor, articuladora
entre teoria e pratica.

As condicBes de trabalho e os contextos profissionais completamente novos sinalizam
desafios intelectuais e emocionais aos docentes, que precisam adaptar-se as novas
configuragdes do mundo do vivido. Em meio as mudancas e inovacfes da pos-modernidade,
refletidas também no universo infantil, o professor percebe-se perante as incertezas e as
angustias que perpassam a construcdo da carreira docente. Diante desse aspecto, € necessario
que desenvolva a consciéncia de busca continua de sua formagdo, comungando o
conhecimento teérico e o aprimoramento pratico. (NOVOA, 1995a).

Perez Gomez (2001) reverbera esse pensamento, ao discutir o complexo cenério de

desenvolvimento profissional docente. Na visdo do autor,
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A complexidade da realidade social, das instituicOes, dos sistemas e dos
programas de intervencdo, assim como a aceleracdo das importantes
mudancas tecnoldgicas que estdo se reproduzindo de forma constante e que
significam modificagfes fundamentais nos instrumentos e meios com 0s
quais se desenvolve a interagdo humana, bem como no préprio cenério ou
marco de atuacdo, provocam uma generalizada sensacdo de vertigem,
incerteza e impoténcia na vida cotidiana em geral e na atividade escolar em
particular. As tecnologias cada dia mais complexas, a diversidade cultural, a
flexibilizacdo das organizacGes, a fluidez da politica internacional, e a
dependéncia da potente e mutavel maquina econdmica estdo provocando o
incremento da incerteza na vida pessoal e a exigéncia de maiores
responsabilidades aos docentes e as escolas para que respondam com maior
agilidade a mobilidade e a complexidade contemporanea. (PEREZ GOMEZ,
2001, p. 134-135).

Freire, A. (2009) reitera que as pessoas que trabalham com criangas necessitam
atualizar-se continuamente, na busca de exercer sua funcdo da melhor maneira possivel,
promovendo a ampliacdo de seus conhecimentos. Esse processo se dara, por sua vez, por meio
da formacdo continuada em servico, prevista e motivada legalmente pela LDBEN 9.394/96,
conforme j& apontado neste estudo. O Plano Nacional pela Primeira Infancia reafirma essa
questdo, ao enfatizar que “a formagao dos profissionais que atuam diretamente com a crianga
precisa ser revista na perspectiva de ampliar e aprofundar sua base de conhecimentos,
aperfeicoar qualidades e habilidades e desenvolver sua pratica.” (BRASIL, 2010b, p. 116).

NoOvoa (1995a, p. 28) salienta, porém, que ndo basta mudar o professor, é preciso
também mudar os contextos de sua interven¢do. Para que essa mudancga no contexto ocorra, €
preciso que a formacdo vislumbre possibilidades para a constru¢do da identidade docente
como um critico, reflexivo, intelectual, interdisciplinar e transformador - ao contréario das
alusdes pos-modernas, que tém gerado a “incorporagdo passiva e acritica do pensamento ¢ da
cultura dominante”. (PEREZ GOMEZ, 2001, p. 25).

E justamente nessa vertente que NoOvoa (1995a) defende a ideia da formagcéo
continuada como  maneira de  desenvolvimento  pessoal, profissional e
organizacional/institucional, a qual, apesar de ndo ser a Unica, € uma das possibilidades que
contribuird para o protagonismo docente na participacdo de implementacdo das politicas
educativas. Gomes (2010), ao direcionar esse pensamento a Educagdo Infantil, contribui

afirmando que,

Em se tratando da Formacdo Continua, o investimento em programas de
formacdo centrado nas demandas formativas de professores de creches e pré-
escolas relacionados ao Projeto Politico Pedag6gico da instituicdo, & sua
politica educativa, contribui para fortalecer e redimensionar novas



124

perspectivas formativas alicercadas em problemas e situagfes reais, de
fomento ao trabalho coletivo. (GOMES, 2010, p. 48).

Tendo em vista esses pressupostos, indagamos como tem se configurado a formacao
continuada nos municipios pesquisados. Essa formacgdo vai ao encontro do que tem sido
discutido pela literatura e previsto legalmente? Ela acontece de fato? Como? Tem
vislumbrado acdes de participacdo dos docentes, melhorias da pratica, questées do cotidiano
escolar?

Visando a compreender esses aspectos nesta pesquisa, buscou-se primeiramente o
acesso a documentos municipais como, por exemplo, o Plano de Cargos e Carreira - PCC,
objetivando verificar como esses instrumentos preconizavam a formacdo continuada do
professor de Educacdo Infantil.

Essa etapa de desenvolvimento da pesquisa foi dificil, j& que o acesso a documentos
municipais para a analise em uma pesquisa cientifica ainda é alvo de resisténcia e rejeicao.
Assim, ndo tivemos autorizagao para acessar esse documento no municipio de Paranaiba. 1sso
nos surpreendeu na medida em que, desde o primeiro contato, a Secretaria Municipal de
Educacdo demonstrou interesse e abertura para a realizacdo da pesquisa.

O municipio de Trés Lagoas demonstrou-se 0 mais resistente, desde a concessao de
autorizacdo para a realizagdo da pesquisa a, principalmente, o acesso a documentos da
SEMEC. Esse fator pode ser atribuido, naquele momento, a recente mudanca da pessoa
responsavel pelo cargo de Secretaria Municipal de Educacdo e Cultura no municipio. Porém,
conseguimos acessar o “Plano de Cargos, Carreira ¢ Remuneragdo dos Trabalhadores da
Educac¢do Basica da Rede Municipal de Ensino de Trés Lagoas”, deliberado pela Lei
Municipal n. 2.425, de 23 de fevereiro de 2010 (PMTL, 2010), ja que este se encontra
disponivel na internet, ao contrario dos PCCs dos outros municipios.

Em Agua Clara, a abertura a pesquisa foi delineada ao longo de todo 0 processo.
Talvez esta possa ser atribuida ao fator de a pesquisadora ja ter atuado na Educacdo do
municipio e ali residir. Destacamos que, no contato inicial com a entdo Secretaria Municipal
de Educacdo e Cultura, esta demonstrou interesse pela realizacdo da pesquisa, indicando que
seria relevante para constatar as lacunas e vislumbrar possibilidades de mudanca e melhoria
na Educacdo do municipio. Assim, conseguimos acessar o “Plano de Cargos e Carreira,
Remuneracdo e Valorizagao do Magistério Publico Municipal” (PMAC, 2012), mesmo diante
do reconhecimento, pela propria Secretaria Municipal de Educagdo, da inadequacdo do

documento e da necessidade de sua atualizacdo e revisdo. Também tivemos acesso as fichas
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de expectativas e de avaliacdo da formacdo continuada, elaboradas e aplicadas pelos técnicos
da SEMEC junto aos docentes, coordenadores e gestores municipais que atuam na Educagéo
Infantil.

N&o tivemos acesso a documentos como, por exemplo, propostas e projetos de
formagéo continuada, desenvolvidos pelas SEMECs e pelas instituicdes de Educacdo Infantil
nos trés municipios. Devido a isso, nos detemos na analise documental dos PCCs de Agua
Clara e Trés Lagoas.

No PCC de Agua Clara encontram-se estipuladas como principios norteadores “a
profissionalizacdo e a valorizacdo dos profissionais de Educacdo Bésica tendo em vista a
melhoria da qualidade dos servicos prestados pela escola publica municipal.” (PMAC, 2012,
p. 1). Nesse sentido, o PCC aponta no seu artigo 3° inciso VI, ser assegurada aos
profissionais e docentes da Educagdo Basica a “fixagdo de jornada de trabalho
preferencialmente em tempo integral, tendo presente a destinagdo de parte desta ao trabalho
coletivo e a formacéao continuada.” (PMAC, 2012, p. 2).

O PCC de Trés Lagoas prevé a profissionalizacdo como um dos principios
fundamentais da categoria de magistério da Educacdo Basica. O artigo 8°, inciso I, letra a do
PCC especifica que “a formacao e a atualizagdo” s80 necessérias e devem garantir “resultados
positivos na Rede Municipal de Ensino.” (PMTL, 2010, p. 3).

Destarte, tanto no PCC de Agua Clara, quanto no de Trés Lagoas, a formacio
continuada € prevista como requisito para a melhoria da qualidade educacional. Nos dois
PCCs também se destaca a formacgédo em servigo. Desse modo, ambos 0s documentos preveem
“horas atividades” dentro da carga horéaria de trabalho do professor, as quais podem ser
destinadas a formacdo continuada, reunides pedagdgicas, planejamento, colaboracdo com a
administracdo escolar, dentre outras atividades.

Partindo da constatacdo de que a formacdo continuada dos professores da Educacéo
Infantil é prevista legalmente pelos municipios, dentro da carga horéria, nas horas atividades
dos docentes, seguimos para a analise dos depoimentos colhidos nas entrevistas, visando a
confirmar ou ndo essas informacdes, por meio da triangulacdo de dados.

Nos depoimentos das entrevistadas, foi possivel constatar que a formagéo continuada
na Educacdo Infantil ocorre de forma dualista (centralizada e descentralizada) nos trés
municipios. Porém, ha divergéncias quanto as maneiras de oferta dessa formagéo, ao publico-
alvo, a frequéncia e a continuidade e as formas de participacdo dos docentes e demais
profissionais envolvidos no processo educativo das criangas, no planejamento, na escolha das

temaéticas a serem trabalhadas e na execugdo dessas formagdes.
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Os trés municipios preveem a formagdo continuada de forma centralizada e
descentralizada. Para compreender melhor essas duas possibilidades, recorremos a Zapelini
(2009). A autora esclarece que as formacdes centralizadas sao dispostas pelos departamentos
e secretarias municipais de Educacdo “para as unidades educativas, privilegiando temas
amplos que possam abarcar todas as necessidades das unidades, sem preocupar-se com aquilo
que ¢ especifico e contextual”; enquanto a formacdo descentralizada “diz respeito a uma
politica que possibilite que cada instituicdo educativa possa promover sua formacéo
continuada.” (ZAPELINI, 2009, p. 168).

Nas falas das entrevistadas ficou explicito que em Agua Clara e Trés Lagoas a
formagé&o continuada acontece de duas formas: 1) centralizada na figura da SEMEC, realizada
em encontros e jornadas pedagdgicas, duas a trés vezes ao ano, voltada geralmente a todos 0s
professores da Educacdo Béasica, com tematicas mais amplas, ou sugeridas por eles; 2)
descentralizada, ocorrendo no contexto dos CEINFs, nas horas atividades e nos sabados
letivos, variando a frequéncia dos encontros (geralmente mensais ou de acordo com a
disponibilidade das horas atividades e previsdo de sabados letivos no calendario escolar); é
direcionada pelos coordenadores pedagdgicos e conta as vezes com a parceria da SEMEC; é
voltada especificamente para os professores da Educacdo Infantil e suas realidades de
trabalho.

Em Paranaiba, essa formacdo também é prevista para acontecer de forma centralizada
e descentralizada. Uma diferenca é que nenhuma das entrevistadas comentou sobre a
ocorréncia de Jornadas e Semanas Pedagdgicas realizadas pela SEMEC do municipio, como
no caso de Agua Clara e Trés Lagoas. Evidenciamos ento que essa ndo ¢ uma pratica comum
do municipio. Desse modo, a formacgédo continuada centralizada é realizada pelos técnicos da
SEMEC responsaveis pelos segmentos (Educacdo Infantil, Ensino Fundamental), porém,
acontece somente com o0s coordenadores pedagogicos, em encontros quinzenais ou mensais.
A formacdo descentralizada fica a cargo dos coordenadores pedagdgicos, 0s quais, por sua
vez, devem realizar o “repasse” da formagéo recebida para os professores nos CEINFs e nas
escolas onde atuam - o que ndo acontece na maioria das vezes, como discutiremos
posteriormente no decorrer de nossa analise.

Nas falas das técnicas responsaveis pela Educacdo Infantil dos trés municipios, elas
salientam como ocorre a formagdo continuada centralizada, realizada pela SEMEC, e o
trabalho desenvolvido junto as instituigdes. Por meio de visitas a essas unidades, as técnicas

realizam o acompanhamento do trabalho docente e da gestdo escolar, oferecendo suporte
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pedagogico, orientacbes e elencando possiveis tematicas para as formacdes realizadas pela

secretaria.

[...] A formacdo ocorre através de jornadas pedagdgicas, sdbados letivos e
planejamentos coletivos. A Secretaria participa ativamente na formagédo. Nés
buscamos estar sempre junto aos gestores e professores, realizamos visitas
semanais e buscamos abordar as dificuldades dos professores e fazer essa
formacdo junto a eles. Montamos o cronograma de formacéo e definimos os
palestrantes em cima do que eles necessitam. Além disso, durante o ano, eles
também nos pedem ajuda nas formacdes que realizam nas creches e escolas.
Quando é algum assunto que a gente tem propriedade para falar, vamos e
ajudamos eles. Quando é algo mais especifico, buscamos parceiros. Isso é
muito importante para o desenvolvimento de um trabalho de qualidade.
(ST2).

[...] Toda semana organizamos visitas nas instituicdes. Nessas visitas
observamos a préatica dos professores, conversamos com 0s coordenadores e
eles nos relatam as dificuldades que eles observam no dia a dia. Buscamos
trabalhar essas questdes nas formacdes. Oferecer uma educacao de qualidade
para nossas criangas € prioridade. A formagdo continuada vai ajudar nisso.
Os coordenadores tém a funcdo de repassar a formagdo recebida para os
professores nas suas unidades de atuagdo. (ST2).

[..] A SEMEC promove encontros anuais na Semana Pedagodgica. No
segundo semestre tem uma Semana Pedagdgica que € voltada sé para a
Educacdo Infantil. Atendemos nos proprios CEINFs. Cada escola precisa de
atendimento e apresenta uma necessidade especifica. Hoje nds estamos
intensificando as visitas pedagdgicas, trabalhando mais diretamente nas
unidades, que séo 28 ao todo. Analisamos a proposta curricular [...] e como
essa esta sendo encaminhada na questdo da concepcdo da crianga, se esta
criancga esta sendo respeitada. Vamos as salas também para ver como que
essas atividades estdo sendo desenvolvidas. Entdo estamos mais préximos
delas. Nosso papel aqui se divide entre as visitas pedagogicas, o olhar
pedagdgico das unidades [...] e também trabalhamos em parceria com a
gestdo e atendemos a essas necessidades pedagogicas e de formacdo. (ST3).

Os depoimentos acima demonstram a preocupacdo dos responsaveis técnicos e das
gestoras das SEMECs dos trés municipios pesquisados em relacdo a importancia da formacéo
continuada para os profissionais e para a oferta de uma educacdo de qualidade para as
criangas. Essa questdo pode ser atribuida tanto as pesquisas e aos documentos oficiais
produzidos nas Ultimas décadas reconhecendo a necessidade da formagdo continuada, como
as mudancas no olhar sobre a infancia e a Educacao Infantil. Pode ser relacionada também ao
fato de a Educacdo Infantil ser de responsabilidade dos municipios. Do mesmo modo, a
formag&o continuada dos seus professores.

Em consonancia com essa afirmacdo, Nunes, Corsino e Kramer (2013, p. 166)

ratificam que Estados, Municipios e Distrito Federal precisam ‘“comprometer-se com a
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politica de formagdo continuada, acompanhar e avaliar as definicbes dos sistemas e das
unidades escolares quanto a formacgdo, bem como elaborar propostas de formacéo
especificas”. No entanto, as pesquisadoras alegam que, na maioria dos municipios que
desenvolvem projetos de formacdo continuada, estes sdo implementados pelas Secretarias
Municipais de Educagdo. Quanto a elaboracdo, planejamento e execucdo desses processos
formativos, “a atribuicdo continua sendo prioritariamente das Secretarias Municipais de
Educagao e, em segundo lugar, dos coordenadores/orientadores pedagogicos”. Desse modo,
persiste “a pouca participagdo de professores e auxiliares envolvidos com a pratica
pedagogica, o que indica que o planejamento da formacdo é tarefa centralizada nos gestores.”
(NUNES; CORSINO; KRAMER, 2013, p. 167). Essas caracteristicas também foram
reveladas nos municipios pesquisados, porém, percebemos evolucdes quanto a participacao
dos professores nesse processo, conforme discutiremos adiante.

No depoimento da entrevistada ST2, quando esta retrata como foi realizada a
formacdo continuada no municipio de Paranaiba, salta ao olhar da pesquisadora a énfase dada

a figura dos gestores e as lacunas diante de tal centralizacao.

[...] Em 2015 nés realizamos a formagdo com 0s nossos coordenadores,
entdo aconteciam mensalmente, em um espago proprio para isso.
Trabalhdvamos com eles 0s eixos e temas que os professores apresentavam
mais dificuldades. Os coordenadores iam para as escolas, faziam esse
levantamento para n6s da Secretaria e nds trabalhdvamos em cima disso,
com as dificuldades dos professores nas escolas. Entdo eu fazia a explanagao
tedrica, questdes didaticas para os professores trabalharem e passava para 0s
nossos coordenadores trabalharem com os professores. Ai, 0 que acontecia?
Alguns repassavam e outros, ndo. (ST2).

Christov (2009a, p. 9) afirma que “a atribuicdo essencial do coordenador pedagogico
estd, sem duvida alguma, associada ao processo de formagdo em servigco dos professores”. No
entanto, como veremos no decorrer da analise dos depoimentos, nem sempre essa fungdo é
exercida com destreza pelos coordenadores, comprometendo o processo de formagéo
continuada dos professores nos CEINFs.

Tendo em vista que a formagdo centralizada na SEMEC acaba ficando sob a
responsabilidade dos gestores, conforme salientado acima, outros elementos chamaram
atencdo da pesquisadora nos depoimentos dos sujeitos: a descontinuidade dos processos de
formagé&o continuada e as dificuldades encontradas pelos gestores nesse movimento.

Em se tratando da descontinuidade, a fala da técnica de Trés Lagoas denuncia essa

questdo. Identificamos que a formacgédo continuada € uma pratica que ja acontece ha algum
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tempo em Trés Lagoas e que, nesse percurso, 0 municipio j& realizou diferentes tipos de

formacéo continuada: cursos, palestras, circulos de formacé&o, etc.

Estou hd uns oito anos nesse cargo. NOs ja realizamos alguns tipos de
formag&o. Por exemplo, tivemos uma formagdo do programa “Avisa 1a” do
Banco Itad [...] fizemos um projeto e ganhamos essa formacéo. Teve um ano
também que realizamos a formacdo com um grupo de coordenadoras e
gestoras e um grupo de professores bem pequeno [...] No ano seguinte,
ampliamos a formagéo [...] que eram os circulos de formag&o, que aconteceu
em polos. Cada polo tinha um atendimento de 40 a 70 pessoas [...] as
tematicas eram levantadas a partir da necessidade que nés levantavamos nas
visitas pedagogicas que aconteciam [...] havia vérias tematicas sendo
trabalhadas, porém ndo eram aprofundadas; as formagdes eram da secretaria
para as escolas e CEINFs e aconteciam mensalmente. A ideia dos polos era
gue eles [gestores e coordenadores] se fortalecessem e depois realizassem a
formacdo nos CEINFs. (ST3).

Podemos inferir que a formagéo continuada nesse Vviés organizou-se no municipio “na
forma de cursos esporadicos de curta duracdo, propostos, via de regra, por equipes técnicas e
de gestdo administrativa e que se apresentam muitas vezes, desvinculadas das necessidades
reais de formacao dos agentes educacionais atuantes na escola.” (GOMES, 2013, p. 68).

Na fala do SP1, esse fator também aparece. Constatamos que, hum periodo anterior,
essas formacdes ficavam restritas a cursos e palestras como forma de aprimoramento e
acumulo de novas informaces, e eram dirigidas especialmente ao Ensino Fundamental. A
entrevistada afirma que em Agua Clara “[...] nos anos anteriores a SEMEC, geralmente,
oferecia cursos e palestras para os profissionais da rede, s6 que com menos frequéncia e nao
eram tdo voltados para nos [...] ja tiveram épocas em que tinha formacdo s6 desses programas
do governo e mais voltadas para o Ensino Fundamental, para a alfabetiza¢ao”. Novoa (1995a,
p. 25) critica esse aspecto, afirmando que “a formagdo ndo se constroi por acumulacdo (de
cursos, de conhecimentos ou de técnicas), mas sim por meio de um trabalho de reflexividade
critica sobre as praticas e de (re)construgido permanente de uma identidade pessoal”.

SP1 ressalta que houve mudancas significativas na formacdo continuada,
principalmente no que tange a Educacdo Infantil, afirmando que “antes [...] ficava muito no
assistencialismo [...] eles ndo pensavam muito nessa questdo da formagdo para a gente”. Ja
atualmente, as formagdes “tém ocorrido com mais frequéncia e tém também questdes
direcionadas para nos da Educagéo Infantil.” (SP1). A fala do SP1 retrata com propriedade o
descaso histdrico, no contexto educacional brasileiro, com as necessidades formativas
especificas do professor da Educagdo Infantil. Como se, para cuidar das criangas, ndo se

exigisse conhecimento.
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Sustentamos esse pensamento ao nos reportar a Micarello (2013), quando esta afirma
em seus estudos que pouca ou nenhuma importancia era atribuida & formacdo do professor
para atuar com criancas de 0 a 5 anos. Recorremos também a Campos, M. (2014, apud
ANDRADE, 2014, p. 96) ao afirmar que “ainda predomina uma visdo de que, para a crianca
pequena, qualquer coisa serve: ndo se valoriza o profissional que trabalha com ela” e sua
formacéo especifica.

Ainda sobre a descontinuidade dos processos de formacdo continuada, assim como

SP1, SC2 também atestou indicios dessa questdo no municipio de Paranaiba:

[...] ja tivemos em anos anteriores estudos e formacOes realizadas pela
Secretaria que aconteciam de vez em quando, até em consonancia com a
UEMS e a UFMS, dependendo do contetido a ser explanado [...] s6 no ano
passado que nds comecamos essa formacdo diretamente com 0s
coordenadores e para que nos pudéssemos repassar para 0S NOSSOS
professores. (SC2).

Notamos nas falas que ha uma variacdo da frequéncia com que ocorrem as formacoes.
Conforme alertam as falas de SP1 e SC2, a eventualidade dos processos formativos é marca
das politicas publicas municipais. No entanto, as discussdes realizadas até entdo nesta
pesquisa tém enfatizado a necessidade de ruptura com essas praticas formativas, ocasionais e
pontuais, que ndo conseguem consolidar préaticas criticas e reflexivas rumo a construcdo da
identidade e da autonomia docente e, por sua vez, a transformacbes nos contextos
institucionais (ANDRADE, 2014; BISSACO, 2012; DUTRA, 2014; OLIVEIRA, M. C,,
2011).

A mudanca de gestdo municipal, das secretarias municipais de Educacdo, assim como
de diretoras e coordenadoras pedagdgicas, também se revelou como um componente que
interfere provocando a fragmentacdo e a descontinuidade do trabalho desenvolvido e da
formagdo continuada. SP1 asseverou em sua fala: “Ja tivemos vérias tipos de formacéo [...]
muda prefeito, secretario de Educacdo, diretor e coordenador... muda tudo [...] cada um tem
uma forma de pensar e conduzir, ndo é? [...] antes, por exemplo, professor de creche ndo tinha
hora de planejamento, agora tem”. (SP1).

Cassan (2013), Dutra (2014), Macedo (2014) e Souza (2013) denunciam em suas
pesquisas a descontinuidade dos processos e das politicas de formacgdo continuada, em
decorréncia da mudanca dos gestores municipais e das prdprias politicas educacionais que
regem esse tipo de formacdo. Nos municipios pesquisados, as funcdes de gestdo referentes aos

cargos de secretario municipal de Educacéo, técnicos da Secretaria, diretores e coordenadores
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pedagogicos sdo designadas como cargos “de confianca”. Em Trés Lagoas, ha uma excecéo
quanto ao cargo de diretor, o qual é estipulado por meio de eleigdes.

Geralmente 0 que ocorre € que o secretario municipal de Educacdo, designado pelo
prefeito, nomeia pessoas de sua “confianca” para o desempenho dessas funcbes. Destacamos
que nem sempre é concedida essa autonomia aos secretérios, ja que nas visitas as SEMECs
dos municipios tivemos a oportunidade de dialogar com duas secretarias municipais de
Educacao, as quais relataram informalmente que a escolha desses profissionais muitas vezes é
realizada pelo proprio prefeito, mediante acordos politicos.

De acordo com a situacdo explicitada, evidencia-se que nem sempre 0s profissionais
que atuam nas fungdes gestoras tém formacao e experiéncia adequada para o desempenho de
seu trabalho. Percebe-se, nesse sentido, que esses fatores impactam de forma negativa a
gestdo da Educacdo Infantil e, do mesmo modo, refletem-se nos processos de formacédo
continuada (centralizada e descentralizada) realizados nos municipios.

Entendemos também que a falta de formacdo e experiéncia necessarias para 0
desempenho dessas fungdes e, igualmente, a rotatividade desses profissionais, podem
acarretar a dificuldade de continuidade de um trabalho de qualidade, assim como a auséncia
de iniciativa de tais gestores na criacdo de alternativas e propostas de formacdo, gerando,
portanto, comprometimento na formacdo continuada dos profissionais da Educacdo Infantil.

Corroboramos Kramer, Toledo e Barros, C. (2014), reiterando a necessidade de
processos mais justos e democraticos de selecdo de gestores, assim como a criacdo de
concursos para ingresso e desempenho de determinadas funcdes como, por exemplo, a de
coordenacdo pedagogica. Isso, na mesma medida em que acreditamos que melhores condicGes
de formacdo e a permanéncia dessas pessoas durante um periodo maior no desempenho de
suas fungdes podem possibilitar a realizacdo de um trabalho continuo, a percepcdo de lacunas
existentes e a implementacédo de inovagdes perante essa constatacao.

As gestoras entrevistadas também denunciam as condi¢des de trabalho e a falta de
recursos financeiros, que interferem na/comprometem a qualidade do processo de formacéo

continuada nos municipios. Essas questdes podem ser evidenciadas nos trechos a seguir:

[...] Aqui a gente consegue trabalhar reunindo todos os docentes da
Educacdo Infantil porque o municipio € menor, ndo tem tantas unidades de
Educacdo Infantil. Mas é dificil contemplar todas as tematicas que os
professores sugerem. Entdo, as tematicas que ndo da tempo de abordar nas
Jornadas, sdo trabalhadas nas formacdes dos CEINFs. Por isso a secretaria
implantou assim. Outra questdo é que nem sempre a gente tem recurso
financeiro para pagar palestrantes. (ST1).
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[...] A formacdo acontecia dessa forma devido ao numero restrito de
profissionais para atuar junto aos professores. Aqui na Secretaria € um
profissional para trabalhar com cada etapa da Educacéo e, aqui na Educacgéo
Infantil, nds temos quase 130 professores e apenas uma pessoa para fazer
essa formacdo. Entdo por isso nos optamos pelos coordenadores para té-los
como parceiros porque é mais facil eu formar 17 coordenadores para
trabalhar com esses 130 professores do que apenas uma pessoa para
trabalhar com esse pablico. Pena que a gente sabe que nem todos realizaram
0 repasse. (ST2).

[...] Eramos somente duas e n&o tinhamos condic@es de atender a todos. No
ano seguinte, quando no6s recebemos mais uma parceira, entdo nos
ampliamos essa questdo da formacdo. Entdo nds organizamos assim, o0
circulo de formacéo nos polos. (ST3).

E nessa perspectiva que Kramer (2005) defende a imprescindivel emergéncia de
mudancas nas politicas educacionais, ndo somente no que tange a formacéo, mas também na
melhoria das condi¢fes de trabalho, salario, infraestrutura, dentre outros elementos que
interferem na qualidade da Educacao.

Entretanto, foi possivel entrever nos depoimentos das entrevistadas que, por meio das
experiéncias vivenciadas em relacdo a formacdo continuada, essas tém reconhecido algumas
das limitagdes e vislumbrado indicios de ruptura com concepcdes e praticas cristalizadas
sobre as praticas formativas na Educacdo Infantil dos municipios. Esses fragmentos foram
constatados especialmente no que se refere a escolha das tematicas das formacdes continuadas
e na insercdo da formacdo em contexto no lécus das instituicdes educativas, ainda que de
forma timida, recente e incipiente.

Nessa trajetoria identificamos inicialmente que as escolhas das tematicas dos
processos formativos nem sempre levavam em consideracdo a opinido dos docentes, suas
expectativas e seus anseios emanados dos seus ambientes de trabalho.

Zapelini (2009) critica essa questdo, destacando que geralmente a formacao
centralizada oferecida por departamentos e secretarias municipais de Educacdo tende a
abordar tematicas que enfatizam a organizacdo pedagdgica e institucional, assim como a
aplicacdo de novas técnicas e metodologias de ensino. Ao ndao considerar a participacdo dos
docentes e demais profissionais envolvidos na Educacdo Infantil, constitui-se em meros
receitudrios indcuos e tecnicistas. Poucas vezes dao conta das reais necessidades apresentadas
pelos docentes e seus contextos institucionais.

Dutra (2014) também denuncia que as formac6es oferecidas pela secretaria municipal
de Educacgdo tendem a contemplar apenas os conteudos a serem trabalhados na Educacgéo
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Infantil, geralmente previstos nos documentos oficiais direcionados a esse segmento. Nesse
sentido, acarretam certa disciplinarizacdo das formagoes, assim como da Educacéo Infantil.

As falas indicaram que as visitas realizadas nas institui¢des, os relatos colhidos junto a
coordenadores e gestores, assim como o olhar de cada uma sobre as lacunas e dificuldades
encontradas pelos professores nas salas de aula de Educacdo Infantil, constituiam-se em
fatores determinantes na selecdo de contetidos e tematicas a serem abordadas nas formagdes
oferecidas pela SEMEC.

[...] os coordenadores vao até os professores e fazem uma observacéo [...]
qual a necessidade maior [...] eles trazem para nos e fechamos nesses eixos
tematicos do que os professores tém maior dificuldade. N6s também vemos
iSS0 nas visitas. (ST2).

[...] na dltima formacdo a tematica foi escolhida pela SEMEC, mais
precisamente pela técnica da Educacdo Infantil [sobre] o que os professores
tinham dificuldade. (SC2).

[...] os temas dos estudos ndo eram escolhidos por nds professores [...] eram
escolhidos pela coordenacgdo, baseados nas observaces realizadas pelas
coordenadoras. (SP2).

[...] juntamente com os professores e coordenadores vao surgindo temas e
necessidades e através das visitas que realizamos também sugerimos, outras
vezes a propria secretéria sugere. (ST1).

Em Paranaiba, percebemos pelos depoimentos um consenso em relacdo a forma de
escolha das tematicas. Assim, todos 0s sujeitos indicaram que essas partem exclusivamente
das observacdes das coordenadoras pedagdgicas e técnicas da SEMEC em suas visitas as
unidades, sobre as praticas docentes. Desse modo, ndo foram relatados indicios que
evidenciassem a participacdo dos docentes e de outros profissionais da Educacdo Infantil no
processo de escolha das tematicas.

A técnica da SEMEC de Paranaiba reconheceu em sua fala lacunas da formacéo

continuada realizada no ano de 2015.

[...] nés vimos que ficaram falhas gravissimas [...] Esse ano vamos trabalhar
diretamente com os professores, nés ganhamos mais uma parceira e ela vai
nos ajudar nessa formacao. Entdo eu acho que vai ser um processo com uma
frequéncia menor, pois sdo 130 professores e vai ter que ser feito dividindo
os professores em turmas. Provavelmente uma turma em um més e outra
turma no outro, Dividindo esse publico em 60 professores, entdo sera um
pouco mais dificil, mas eu tenho certeza que vai funcionar. (ST2).
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De acordo com o depoimento, percebemos que havera uma mudanga quanto ao
publico-alvo nas formacdes, abrindo a possibilidade de participacdo dos professores. No
entanto, ndo constatamos indicios de que essas formacGes contemplardo as expectativas e as
vozes dos docentes. Acreditamos que essa ainda € uma questdo a ser considerada e que
poderia ser atenuada com a formagao nos contextos dos CEINFs.

Em Trés Lagoas verificamos nos depoimentos a incoeréncia dos discursos das
entrevistadas, que podem indicar a auséncia da participacdo dos professores e dos gestores no
processo de escolha das tematicas. Enquanto ST3 afirma que tal escolha partia dos
participantes dos processos formativos: “[...] nds tinhamos uma avaliagdo e elas sempre
colocavam as questdes da formagao.” (ST3), as entrevistadas SC3 e SP3 contradizem essa

afirmacéo, nas suas falas:

[as formacBes] da secretaria eles escolhiam os temas. Acredito que com uma
conversa ali com alguns professores que tém mais contato com eles [...] ou
algo assim, que eles sabiam de projetos e situaces do cotidiano dos
CEINFs. (SP3).

[...] a secretaria sempre nos traz o cronograma de formacdo pronto e as
tematicas, vez ou outra, sdo de acordo com aquilo que eles viram que eram
necessidades dos professores. A maioria das vezes é algum palestrante
disponivel dentro de uma tematica que eles acham pertinente, de assuntos
que estdo em evidéncia. (SC3).

Kramer (1994) critica esse aspecto ao asseverar que as iniciativas de formagéo
centralizadas ndo podem se constituir em pacotes formativos prontos. Se assim o forem,
expressam mondlogos, ao invés de um processo dialdgico. Podemos inferir que as falas de
negacdo sobre a aplicagdo da avaliacdo das expectativas docentes de SC3 e SP3 podem
indicar a inexisténcia desse processo no municipio. Ou ainda, pode ser atribuida a ndo
participacdo desses sujeitos nos circulos de formacéo, ja que, conforme revelado por ST3, em
uma fala ja citada neste estudo, somente um grupo pequeno de professores e gestores
participava da formacdo continuada realizada nesses encontros e preenchia as fichas de
avaliacdo aplicadas pelas técnicas da SEMEC. Nesse sentido, SC3 e SP3 ndo puderam exercer
sua voz, na medida em que ndo participaram de tais movimentos.

Gomes (2013, p. 220) acrescenta que os programas de formagdo continuada “devem
considerar as necessidades formativas dos educadores, superando a visdo de discrepancias ou
de marketing, na busca de um modelo que lhes faculte maior participacdo e tomada de
decisoes”. Pinazza (2013) assevera a necessidade ouvir as vozes dos professores sobre seus

contextos, praticas e formagdo, no caminho de superar os modelos tradicionais de formagéo
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pautados na transmissdao de conhecimentos e oferecendo a possibilidade de esses profissionais
perceberem-se como agentes do processo formador e como promotores de mudanca.

Quanto a esse aspecto, o municipio de Agua Clara destacou-se no que tange a
participacdo dos professores e dos gestores da Educacao Infantil na escolha das tematicas da
formagéo continuada realizada pela SEMEC. Nesse sentido, apesar de ST1 indicar que as
teméticas também podem surgir das visitas e de sugestdes da propria Secretaria, a entrevistada
revelou que ha a participacdo dos docentes, coordenadores, diretores que atuam na Educacéo
Infantil, por meio da sondagem de suas expectativas. Essas sdo determinantes para a definicédo
do cronograma e do plano de acdo referente a formacéo, ja que, “em cima disso a SEMEC
busca os palestrantes, parceiros e se organiza”. (ST1).

Essa afirmacdo foi reverberada nas falas de SP1 e SC1, que indicaram processos mais
democraticos nas escolhas das tematicas das formacdes realizadas pela SEMEC,

especialmente por meio do preenchimento da ficha de expectativas®.

[...] eles pedem uma sugestdo [...] preenchemos uma ficha de expectativas e,
com base nisso, no inicio do ano eles montam o cronograma das formacdes.
(SP1).

[...] Antes de essas jornadas acontecerem € realizada uma reunido com 0s
coordenadores e diretores [...] é feito um levantamento das tematicas a partir
delas acontecem palestras especificas [...] A Secretaria implantou a ficha de
expectativa de formacao, entdo todos os professores preenchem essas fichas
e citam os temas [...] foi feita uma reunido para definir essa ficha tendo a
participacdo também dos diretores. Apds o preenchimento, eu fiz o
levantamento das tematicas mais citadas e com relevancia (1, 2, 3, até o
quinto) e depois passamos para a Secretaria e foi feito o cronograma com
essas tematicas solicitadas. Também vamos fazer isso nas unidades agora.
(SC1).

As falas das entrevistadas reincidiram sobre a importancia de se dar voz aos docentes
nos processos formativos, conforme pesquisas tém enfatizado. Nogueira e Di Giorgi (2007, p.

2) ressaltam que “ha muito a ser feito se 0 que se pretende é dar voz aos docentes para falar de

° A ficha de expectativas foi um instrumento elaborado pela SEMEC em parceria com 0s gestores
institucionais. As técnicas da SEMEC construiram uma proposta inicial que foi posteriormente revi-
sada pelos diretores e coordenadores e, por fim, foi reelaborada dando origem & versdo final
(APENDICE E). Esse documento é preenchido pelos professores e gestores da rede, os quais suge-
rem as tematicas e como gostariam que elas fossem abordadas (grupo de estudos, oficinas, palestras,
formag&o em contexto, etc.). Ap6s o preenchimento os dados séo tabulados e selecionam-se as temé-
ticas mais sugeridas para serem abordadas nas Jornadas Pedagégicas realizadas pela SEMEC. Os as-
suntos que ndo sdo contemplados podem posteriormente ser inseridos nas formagdes em contextos
realizadas nas institui¢des de ensino, mediante o interesse dos docentes e as necessidades institucio-
nais.
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suas duvidas e certezas acerca de seu processo de formagdo” continuada. Santos, E. (2014),
no entanto, constatou em sua pesquisa que considerar as expectativas dos docentes sobre seu
processo formativo é uma alternativa que, além de vislumbrar a autonomia e a participacao,
ainda pode acarretar a melhoria das formacGes e de seus alcances no desenvolvimento
profissional e nas praticas docentes.

Entendemos que ouvir os docentes, suas expectativas formativas, as dificuldades que
encontram no contexto institucional e nas relacdes com as criancas, as familias e a
comunidade escolar €, sem davida, uma necessidade sine qua non para a melhoria das acdes,
das préticas e da propria unidade educativa. As falas das entrevistadas permitiram-nos inferir
que o municipio de Agua Clara tem reconhecido essa necessidade e incorporado praticas mais
democraticas, ainda que timidamente.

No entanto, a fala de SP1, reconhecendo a escuta dos docentes e de suas expectativas
como ponto positivo da formacgdo continuada oferecida pela SEMEC, indica que essa
formagcdo, ainda que contribua, n&o é suficiente. De acordo com a professora, o levantamento
é realizado com todos os docentes; nesse sentido, fica dificil contemplar os anseios de todos.
Fica explicita em sua fala a necessidade da formacédo no contexto dos CEINFs, quando afirma
que “interessante seria se separassem a formac¢do da Educagdo Infantil do Ensino
Fundamental, pois 0 que € interessante para um segmento, pode ndo ser para o outro [...] com
a formac¢do no CEINF ira atender especificamente a nossa necessidade, a nossa area”.

Reconhecemos, assim, que a escuta dos docentes € necessaria, contudo, ndo é
suficiente para tornar os processos formativos democraticos, propiciadores de praticas
autdbnomas, criticas e reflexivas, assim como as transformacBes nos seus contextos
institucionais de acdo e na qualidade das praticas e relagdes desenvolvidas com as criancas.
Acreditamos que a formacdo em servico no contexto dos CEINFs se constitui ndo no dnico,
mas em um dos principais artifices capazes de vislumbrar essas possibilidades.

Quanto a esse aspecto, identificamos que 0s municipios pesquisados inseriram a
formacdo no l6cus dos CEINFs. Essa questdo é reconhecida na fala de ST3 ao afirmar que
“[...] Nos sempre fazemos uma avaliagdo da nossa atuacdo [...] repensamos a forma como
aconteciam as formacoes [...] continuamos com a formacgéo da SEMEC [...] mas agora elas
também acontecem nas unidades”. (ST3).

SP1 reitera isso em seu discurso, afirmando: “[...] as formacdes estdo melhores. Esse
ano comecou a ter a formagdo nos CEINFs”. (SP1). A entrevistada SC1 também revelou essa
questdo na seguinte fala: “A Secretaria avangou muito o olhar sobre a formacdo continuada e

sobre a importancia de considerar a necessidade dos professores, dando voz a eles [...] além
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das formacbes da SEMEC, passamos a fazer a formacdo nos CEINFs, mas essa € uma pratica
recente”. (SC1).

Todas as professoras e coordenadoras pedagdgicas entrevistadas reconheceram que a
formacéo continuada descentralizada como pratica no contexto dos CEINF é mais pertinente,
em relacdo as formacdes centralizadas na figura da SEMEC. Em seus depoimentos, elas
indicam que estas formagdes, por serem no seu ambiente de trabalho, comportam melhor suas
expectativas, viabilizam o dialogo e as trocas de experiéncia entre colegas.

Bodnar (2013, p. 208) afirma que “a formagdo continuada ¢ o lugar de compartilhar
ideias, ouvir a voz do outro e a propria voz, ou seja, € um processo de troca que deveria fazer
parte da agdo cotidiana de todos os professores”. De acordo com Imbernén (2010), a
formacdo continuada parte de um trabalho reflexivo sobre a pratica, com metodologia que
promove o envolvimento do grupo de profissionais de maneira que possam compartilhar suas
experiéncias em busca de solucdes para os problemas vivenciados na escola.

SP1 demonstra satisfagdo com as trocas de experiéncias com as colegas nos processos
de formacdo continuada: “Eu estou achando 6timo, amo trocar experiéncias [...] tenho 23 anos
de sala de aula, mas as trocas nas formacdes sdo enriquecedoras! Os colegas relatam casos e
atividades que a gente consegue contribuir com eles e aprender, ao mesmo tempo”. O didlogo
entre o professorado relatado pela entrevistada é defendido por Névoa (1995a) como
fundamental para consolidar os saberes emergentes da pratica docente.

Pensando nesse processo democratico e dialégico emanado nos CEINFs, reportamo-
nos a Oliveira, Z. (2011, p. 12), ao enfatizar que, “na complexa tarefa de aprimoramento da
qualidade do trabalho escolar, os professores contribuem com seus saberes, seus valores e
suas experiéncias”. Percebemos que a troca de saberes entre os profissionais, assim como a
reflexdo entre pares sobre a pratica docente, sdo estratégias importantes que permitem ampliar
0s conhecimentos acerca da teoria, da pratica e da melhoria do fazer pedagogico.

Elas também indicaram que essas formacdes contemplam melhor a realidade das
criancas atendidas pela instituicdo, o que possibilita pensar em solucdes para problemas
enfrentados por elas em sua atuacdo. Pinazza (2013, p. 57) corrobora esse pensamento
afirmando que “a formacdo em servigo deve centrar-Se na instituicdo educacional, posto que
se vincula diretamente ao seu projeto e ndo se faz descolada do desenvolvimento
institucional”. Desse modo, ela estabelece que a formacdo deve fazer do estabelecimento de
ensino o lugar de onde emergem atividades de formac&o do profissional da Educacgéo Infantil,

com a finalidade de “identificar problemas, construir solu¢des e definir projetos”.
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Nesse sentido, a formacdo continuada descentralizada, no contexto das instituicoes,
tem se revelado como uma alternativa que pode viabilizar processos coletivos, facilitando a
participacdo docente na elaboracdo e na execucdo de propostas de formacéo atreladas ao
cotidiano e a realidade institucional. Esse foi um ponto interessante a ser destacado na
pesquisa, ja que o depoimento das professoras entrevistadas nos municipios de Agua Clara e
Trés Lagoas indicam a participa¢do dos professores na coordenagdo de algumas tematicas,
realizando estudos, debates e discussées em grupo.

SC1 retratou com propriedade a participacdo dos docentes ndo s6 como receptores,
mas como executores e formadores em um dos encontros da formacdo continuada realizada

no CEINF de sua atuacao:

Os professores também participam das oficinas. No inicio do ano fizemos
uma oficina com as professoras de artes visuais, atendendo as necessidades
dos professores que estavam tendo dificuldades de trabalhar com essa
linguagem na sala de aula. As professoras de artes organizaram uma oficina
e puderam passar um pouco do seu conhecimento. Eu aprendi a fazer um
monte de coisas. Cada um tem um ponto forte e pode contribuir. Foi muito
bacana! (SC1).

Nos dizeres de Oliveira-Formosinho e Formosinho (2002, p. 8), a formacao centrada
na escola “implica uma aproximag¢ao diferente do papel do professor formando na sua
formagdo”. Na visdo dos pesquisadores o professor deve ser considerado sujeito de sua
formacéo envolvido no processo desde a fase de levantamento de necessidades e garantir sua
participacdo no planejamento, execucao e avaliacdo da sua formacao.

Corroboramos NoOvoa (1995a, p. 27) ao acreditar que “praticas de formagdo que
tomem como referéncia as dimensdes coletivas contribuem para a emancipagdo profissional e
para a consolida¢do de uma profissdo que é autonoma” frente a producéo de seus saberes e
valores. Zabalza (2003) reitera, indicando que o processo de formagdo continua na escola
pode ser um facilitador da construcdo de um Projeto Politico-Pedagdgico e operacionalizador
do desenvolvimento coerente com a comunidade escolar, na medida em que o discurso
realmente transforme a realidade da escola, por meio de um projeto real respeitando valores
discutidos, definidos e defendidos em grupo, em que haja uma divisdo do poder na qual a
equipe, em seu processo de formacdo, adquira confianca e aceite dividir e assumir
responsabilidades.

No entanto, destacamos que 0 envolvimento e a participagdo dos professores como

protagonistas da formacdo continuada e como agentes formadores ainda é um desafio a ser
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alcancado. As condigdes e a jornada dupla de trabalho, assim como o tempo destinado a
formacdo, foram fatores que emanaram nos depoimentos dos entrevistados como
dificultadores de sua participacdo em todos os encontros de formacdo continuada. SP1, por
exemplo, € concursada 20 horas no municipio e 20 horas no Estado. Sendo assim, quando as
formagBes ocorrem aos sabados letivos, ela se vé na dificil tarefa de escolher de qual encontro
participara. J& SP3 é concursada 40 horas no municipio, porém atua 20 horas no CEINF e 20
no Ensino Fundamental em uma escola municipal. SP3 avalia como um fator positivo da
formacéo continuada o tempo para aprofundamento pratico e tedrico. Contudo, afirmou seu

descontentamento, expressando que,

Na semana pedagogica da Educagdo Infantil, cada professor apresenta na
exposicdo uma pratica legal que fez com a turma. Eu ndo pude participar por
conta da minha jornada de trabalho, eu estava na outra escola dando aula
nesse dia. Ai minha coordenadora que apresentou, mas fui eu que fiz! Eu que
sabia explicar o processo todo. Ela teve que ficar me perguntando, tirando as
davidas, porque fui eu que acompanhei. Acaba sendo injusto com o profes-
sor. (SP3).

As falas das professoras revelam que 0os municipios ainda ndo conseguem viabilizar a
formacgdo continuada como uma politica, conforme preveem em seus Planos de Cargos e
Carreira - PCC. Nesse sentido, é preciso o investimento de esfor¢os no sentido de superar as
lacunas percebidas, rever os PCC e concretizar acfes para que a formacdo continuada, a
valorizacdo dos profissionais em carreira de magistério e a sua profissionalizacdo ndo se
tornem apenas “palavras rascunhadas”.

Né&o ficaram latentes, nas entrevistas, elementos que indicassem e/ou comprovassem
que a formacdo continuada nos CEINFs ocorra atrelada ao Projeto Politico-Pedagdgico e a
elaboracdo e a revisdo das propostas pedagodgicas das unidades. Acreditamos que esse aspecto
ainda € uma questdo a ser concretizada nos municipios pesquisados. Nessa via, corroboramos
Mello (2008) por entender que a organizagao curricular afeta a organizagdo do trabalho dos
gestores, dos docentes e das préprias criangas. Assim, é no “chdo da escola que se tece e
constrdi” uma educagdo voltada para o exercicio da cidadania e que se constituem sujeitos
capazes de transformacdes (MELLO; OSHIRO; AGRANITO-RODRIGUES, 2015, p. 42).
Ou seja, o envolvimento, a parceria, a participacdo, o0 compromisso dos autores envolvidos
nos processos formativos sdo elementos fundamentais para a concretizacdo de mudancas,

melhorias e avancos nas agdes realizadas dentro da escola. Esse processo pode e deve ser



140

viabilizado pela efetivacdo do Projeto Politico-Pedagdgico e da proposta pedagdgica adotada
pela instituicdo, os quais também devem constituir elementos das propostas formativas.

Destarte percebemos que alguns aspectos se tornam dificultadores para que a
formacgdo continuada ocorra nos CEINFs, de acordo com os principios aqui defendidos.
Identificou-se, por exemplo, que a prética da formacdo continuada no I6cus da instituicdo ndo
é comum a todos os CEINFs dos municipios'®. ST3 afirma em sua fala que, em Trés Lagoas,
“das 28 unidades, somente seis realizam a formagdo em contexto frequentemente”.

Um fator que percebemos contribuir para essa limitagdo, conforme ja apontado
anteriormente neste estudo, é que o foco da formacdo continuada no CEINF é atribuido
principalmente a figura do coordenador pedagdgico — ou diretor, no caso das institui¢ces de
Educacao Infantil que ndo contam com esse profissional. O acimulo de funcdes, a indefinicéo
do papel a ser desempenhado, a rotatividade, a falta de comprometimento e a formacao
incipiente dos gestores institucionais sdo questdes que se refletem na formacgéo continuada
dos professores nos CEINFs dos municipios pesquisados.

O coordenador pedagdgico se vé dividido entre o cumprimento das tarefas
pedagdgicas e administrativas. O depoimento de SC2 destaca que as demandas no contexto de
trabalho competem com a promocao da formacao continuada, sendo que esta Ultima acaba por
ser penalizada: “[...] o repasse da formagdo era para ser realizado quinzenalmente com os
professores nas nossas horas atividades coletivas [...] se eu te disser que nds faziamos isso
sempre [...] vou estar mentindo”.

Mello e Luz (2014) afirmam que o papel desempenhado pelos gestores escolares nas
instituicdes de Educacdo Infantil, em se tratando da formacdo continuada, ¢ de suma
importancia na medida em que a gestdo, ao transformar metas e objetivos em aces, da
concretude as acOes politicas. A atitude, o comprometimento e o direcionamento dos
coordenadores pedagdgicos para a concretude e a qualidade da formacgdo continuada sdo
imprescindiveis, podendo ser um dos inimeros fatores que podem contribuir para ou
inviabilizar essa formacéo.

Dessarte, reverberamos que a formacdo continuada dos professores nos CEINFs foi

negligenciada e prejudicada mediante as a¢des (e/ou auséncia delas) da equipe gestora. Essa

' Com excecdo de Agua Clara, onde o nimero de CEINFs e instituicbes que ofertam a Educacio
Infantil é menor. Esse fator contribui para a melhor organizacéo e 0 acompanhamento dos processos
de formacdo continuada no municipio, além de viabilizar o didlogo interinstitucional, por meio da
parceria das gestoras na organizacdo de formacdes coletivas nas quais sdo reunidos os professores
da Educacdo Infantil de todas as unidades. Contudo, ressaltamos que o municipio também encontra
limitacdes quanto as formacdes oferecidas pela SEMEC e nos CEINFs. A frequéncia das formacdes
é uma delas.
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questdo pode ser confirmada na fala de SP2, quando esta, lamentando-se, admite que “ndo
tinha formacgao continuada no CEINF”.

Ao ser questionada sobre o motivo do cancelamento das formaces, a coordenadora
entrevistada argumenta: “[...] tinhamos outras coisas internas do CEINF que precisavam ser
resolvidas e precisavam dos professores.” (SC2). Buscando ratificar essa questdo,
questionamos também SC1 e SC3 sobre o que as impedia de realizar a formagdo continuada
nos CEINFs frequentemente. As entrevistadas responderam, respectivamente: “Sa0 muitas
atribuicbes do coordenador, as vezes fica dificil conciliar tudo.” (SC1) e¢ “Temos que
organizar a formacgdo num dia em que sabemos que vamos conseguir organizar o CEINF para
que o professor saia da sala e receba a formacéo [...] s6 depois de abril que a gente consegue
isso, ap0s a adaptacédo das criangas.” (SC3).

O exercicio da autonomia outorgada aos coordenadores pedagdgicos dos CEINFs para
realizar a formacdo continuada, ainda que admitindo a relatividade desta em relagdo ao
sistema no qual esta inserida, deixou de ocorrer no espago educativo, enquanto deveria agir de
modo a permitir a liberdade individual em prol da coletividade escolar, favorecendo o
confronto e o equilibrio das opinides mediante a participacdo das diferentes pessoas
envolvidas na educacéo das criangas.

Destacamos assim a necessidade de formacdo continuada também para os gestores
institucionais, j& que acreditamos que essa possa desenvolver meios de pensamento autbnomo
e dindmicas de autoformacdo participada (NOVOA, 1995a). Nesse processo, 0s
coordenadores pedagogicos, por meio da reflexividade critica, poderdo pensar e rever suas
acOes cotidianas em seu percurso histérico, de modo a “rever-se” também como gestores
(MELLO, 2014).

Macedo (2014) retrata com propriedade essa questdo em sua pesquisa. Nesse sentido,
reverbera que, sendo a formacdo dos professores que atuam na Educacdo Infantil uma das
principais atribui¢cfes do coordenador pedagdgico no seio das instituicdes educacionais, é
preciso que a formacdo desse profissional também seja repensada.

Nery (2012) e Palliares (2010) também ressaltam em suas investigacbes que a
complexidade da funcdo e da atuacdo do coordenador pedagdgico exige que, assim como 0
professor da Educacdo Infantil, este também precisa de uma formagdo especifica, que
contribua para a definicdo de sua profissionalidade e para a construcdo de sua identidade e
autonomia.

Assim sendo, pesquisadores tém demonstrado que a constituicdo de parcerias entre as

instituicdes de Educacdo Infantil e a Universidade nos processos de formagéo continuada tem
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se mostrado como uma alternativa que favorece o desenvolvimento profissional e
organizacional. Kramer (2013), Mello (2013, 2014), Pinazza (2013), dentre outros estudiosos,
revelaram que a criacdo de grupos de estudo e grupos de pesquisa envolvendo professores,
gestores e pesquisadores podem indicar préaticas de intervencdes no seio das instituicdes, que,
mediadas pela criagcdo de comunidades de aprendizagem, pelo fortalecimento da equipe e pelo
desenvolvimento profissional, geram transformac6es institucionais. No entanto, ainda é uma
barreira a ser superada pelos municipios pesquisados, ja que apenas um deles relatou a
parceria com a Universidade como um fator positivo.

Contudo, mesmo diante das limitacOes percebidas e reconhecidas na formacéo
continuada realizada nos municipios, foi interessante perceber que todos os sujeitos da
pesquisa apontaram como fator positivo da formacdo continuada sua contribuicdo para a
pratica docente na Educacdo Infantil. Nesse sentido, as falas das entrevistadas indicaram que
elas compreendem o processo formativo como um potencializador de mudancas de posturas,
concepgdes e préaticas.

Nos depoimentos ficou claro que as entrevistadas percebem a formagdo como um
processo. Nessa medida, estas reconhecem a sua condigdo de “[...] inacabamento ou
inconclusédo, 0 que as insere num permanente movimento de busca a que se junta,
necessariamente, a capacidade de interveng@o no mundo [...]” (FREIRE, P., 2000, p. 119).

Nas falas a seguir as entrevistadas reiteram essas questdes: “Temos sempre que buscar
conhecimentos e estar abertos a novos interesses e isso contribui.” (ST1); “Cada vez que vocé
participa de uma ‘formacdo’, vocé amplia seus horizontes; ndo podemos pensar que estamos
prontas.” (SP1); “Quanto mais vocé estuda, mas vocé vai aprendendo.” (SP3).

O processo de formacgdo continuada também € compreendido como um elemento de
mudanca. Sobre esse aspecto, na maioria dos depoimentos, as entrevistadas vinculam o
processo formativo vivenciado por elas as transformacbes de praticas. Todo processo de
mudanga implica “aceitacdo do novo, do diferente, uma ruptura do estado de equilibrio e,
consequentemente, substituicdo pelo provisorio, pelo desconforto e tensdo.” (RAMOS, 2001,
p. 68). As entrevistadas indicaram que a formacdo pode contribuir para a mudanca de
concepgdes e praticas dos docentes na Educacdo Infantil: “Todo conhecimento adquirido gera
transformacdo na pratica, melhorando o trabalho do professor. Percebe-se que através da
formacgéo o professor mudou o olhar sobre determinada situagéo.” (SC1).

A tomada de consciéncia e o reconhecimento das limitagdes sdo essenciais para a
revisdo de atitudes e o posicionamento perante 0 mundo, e para o restabelecimento de um

equilibrio comprometido e coerente. A fala de SP2 indica que o processo de formacéo auxilia
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na tomada de consciéncia e na consequente mudanca da préatica, afirmando que “a formagao
contribui para a pratica docente [...] vamos vendo onde estamos errando e tentando mudar.”
(SP2).

Bodnar (2013, p. 204), no entanto, reverbera que esse processo de se tornar consciente
da pratica pedagogica “requer um intenso trabalho de reflexdo tedrico-pratico, que s6 é
possivel numa proposta de formacéo que tenha como principio a transformacao consciente do
professor e, consequentemente, de sua pratica pedagodgica e social”’. As entrevistadas
reconhecem que a reflexao critica sobre a teoria e a pratica sdo elementos fundamentais para a

melhoria das a¢des docentes e para a mudanca de concepcoes.

[...] A partir da teoria, eles podem pautar a préatica e valorizar outras questées
fundamentais para a Educacéo Infantil. Podem mudar concepcdes. (ST3).

[...] quando a gente estuda e reflete sobre nossa agdo na sala de aula, ndo s
vocé ganha, mas seus alunos também, porque passamos a realizar uma
prética melhor. (SP3).

[...] Se eu quero crescer e melhorar minha prética, preciso estudar, refletir
sobre ela. Eu preciso da teoria para desenvolver uma boa pratica. (SC2).

[...] A reflexéo e a problematizagdo da nossa préatica contribui, da suporte. Se
eu tenho mais suporte, posso ensinar melhor. (SP1).

Nesse sentido, Freire, P. (1996, p. 25) afirma que a “reflexdo critica sobre a pratica se
torna uma exigéncia da relacdo Teoria/Prética sem a qual a teoria pode ir virando blablabla e
pratica, ativismo”. Logo, se a professora tiver a clareza da importancia da teoria e da préatica
como elementos indissociaveis, ja sera um grande passo para a melhoria da qualidade na
Educacéo Infantil.

SC3, em sua fala, reitera a formacao no contexto dos CEINFs como potencializadora
da mudanca nas concepcdes e nas praticas docentes, na medida em que levam em conta as
questdes emergentes no cotidiano docente da Educagao Infantil: “quando o professor é levado
a uma formacéo continua (a ler e refletir) com tematicas que vao ao encontro de seus anseios,
melhora sua pratica, muda de postura, passa a olhar os erros ndo como desfavorecimento, mas
com outra perspectiva.” (SC3).

Oliveira, M. I. (2011, p. 15) salienta que é no “ambito do processo educativo que mais
intimamente se afirma a relacdo entre a teoria e a pratica. Essencialmente, a educacéo ¢ uma
pratica, mas uma pratica intencionada pela teoria”. Ouvir 0os docentes, trabalhar de forma

contextual, tendo em vista a instituicdo educativa, de acordo com diversos estudiosos tem se
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mostrado uma estratégia formativa capaz de estreitar a relagdo entre a teoria e a pratica.
Cassan (2013), Ferreira, C. (2013), Santos, E. (2014) e Souza (2013) acrescentam que, por
meio da formacgdo continuada no seio da instituicdo educativa, abre-se a possibilidade de
discutir a construcdo do conhecimento do professor e a relacdo que se estabelece com a
pratica educativa, j& que a construgdo desses conhecimentos expressa as necessidades
cotidianas.

Contudo, a resisténcia de alguns professores foi apontada pelas entrevistadas como um
ponto negativo no processo de formacédo continuada dos municipios e um dificultador para a
mudanca e a melhoria das préaticas na Educacéo Infantil. Alguns depoimentos indicaram que a
postura do profissional é fundamental para que haja modificacdes e a articulacdo entre a teoria

e a prética.

O pessoal mais antigo que ja esta para se aposentar é mais relutante a
mudanga. Eu acho que tudo o que é novo gera inseguranca e eles ja estdo
acostumados a fazer do mesmo jeito ha muitos anos. Para a mudan¢a do
professor, depende da vontade do profissional, também. (ST1).

Contribui, dependendo do profissional. Quando o professor é interessado,
participa com entusiasmo, quer mudancas, sim. Mas tém aqueles resistentes
que ndo procuram melhorias, nem para si, nem para as criangas. Ficamos
frustrados quando fazemos a formacgdo e chegamos na escola e vemos que
ainda n&o esta sendo colocado em prética pela falta de interesse. (ST2).

A formagdo contribui, mas sabemos que ndo atinge a todos. Um ponto
negativo seria a ndo mudanca de concepg¢do do professor. NOs acreditamos
muito nisso, que precisa haver uma mudanca interna mesmo, ele precisa
acreditar, conhecer-se e perceber-se para mudar sua pratica. (ST3).

E triste quando vocé faz o repasse da formagao para um grupo de professores
e vé que algum deles ndo deu valor em nada, ndo quis absorver e néo fez
guestdo de mudar. (SC2).

Oliveira, Z. (2010, p.15), nessa via, enfatiza que a expectativa de mudancas na
Educacéo ocorre “pelo grande e estimulante envolvimento dos educadores que atuam na area,
na reflexdo sobre as praticas cotidianas vividas pelas criancas nas instituicbes de Educacdo
Infantil e pela busca de formas de trabalho pedagogico que possam caminhar na direcdo
pretendida”. Ramos (2001, p. 69), nessa direcdo, afirma que o impulso para a mudanca ndo é
externo ao homem, “mas esta nele, levando-0 & possibilidade de superacao”. Percebemos que
a mudanca ndo € um processo rapido e que, necessariamente, demanda uma atitude de

envolvimento pessoal e coletivo, assim como a compreenséo do contexto.
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Por conseguinte, a mudanca vem como uma atitude interdisciplinar, para a qual o
professor deve abrir-se assumindo uma postura diferente frente ao saber, num agir dialdgico
com os alunos, acatando a provisoriedade, a inseguranca e a incerteza da busca, numa espera
vigiada, que abre sempre a possibilidade de reconstrucao e reinvencdo da condi¢do do SER
docente, na perspectiva do FAZER, pautados epistemologicamente, numa racionalidade
aberta, que lhe permita compreender melhor a realidade, o entorno e a si mesmo, viabilizando
um agir coerente. (ARNT, 2001; FAZENDA, 2001; FREIRE, P. 2000; RAMOS; 2001).

O processo de tornar-se consciente sobre a pratica pedagdgica docente para
redimensionar as agles, no sentido de transformar a realidade, s6 é possivel mediante um
intenso trabalho de reflexdo critica que articule teoria e pratica. Esse processo requer a
compreensdo de si, dos seus contextos histéricos, sociais e culturais, e do seu papel social
assumido perante a mudanca nos contextos imediatos e/ou na sociedade de modo geral.

A formacéo (tanto a inicial e especialmente a continuada) parece-nos ser um caminho
possivel para uma verdadeira préaxis educacional na Educacdo Infantil. Destarte, acreditamos
que essas questdes podem ser viabilizadas sob a via da formacéo interdisciplinar.

Fazenda (2012) entende que a interdisciplinaridade no processo de formacdo do
professor caracteriza-se pela articulagdo entre teorias, conceitos e ideias, em constante dialogo
entre si, que conduzem ao exercicio do autoconhecimento e do conhecimento em sua
totalidade. Esse conhecimento, no entanto, busca sempre a totalidade, respeita as
especificidades das disciplinas, porém busca o didlogo entre elas, entre as situacdes vividas,
por meio de um processo de reflexdo critica. Nesse sentido, Fazenda (2013) afirma que a
formagdo deve romper com a fragmentagdo e a rigidez curriculares, possibilitando aos
professores a leitura e o questionamento de seus complexos contextos histérico, politico,
social e econébmico por meio do aprofundamento tedrico e pratico.

Esse movimento faz emanar do professor uma atitude interdisciplinar de revisitar o
velho, o vivido, as suas vivéncias e praticas em sala de aula, questiona-las, coloca-las entre
parénteses, diversifica-las ou mesmo supera-las (FAZENDA, 2001). A interdisciplinaridade
no processo formativo é compreendida como a busca de um olhar episttmico que almeja
desacomodar e atravessar a disciplinarizagdo. O recurso a interdisciplinaridade “se impde em
fungéo da exigéncia de um outro método de analise de mundo, mas também em funcdo das
finalidades sociais”, ja que as disciplinas, sozinhas, ndo dao conta de responder a
complexidade das problematicas sociais (FAZENDA, 2013, p. 31).

Contudo, acreditamos que essa formacdo € fundamental para que o professor que atua

com as criangas assuma uma atitude diferenciada diante dos desafios emergentes nos seus
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contextos educacionais, encarando-os como possibilidade de revisdo de conceitos e praticas,
assim como potencializadores da (re)construgdo de sua propria identidade profissional.
Reiteramos que a postura de abertura do professor perante o conhecimento é fundamental para
desencadear a atuacgdo e a pratica interdisciplinar nas situacdes de ensino e aprendizagem, ja

que essas sdo condi¢bes imprescindiveis na Educacéo Infantil.

3.2 PRATICA DOCENTE E ATUACAO INTERDISCIPLINAR NA EDUCACAO INFAN-
TIL

A prética e a atuacdo interdisciplinar docente emergem como categoria de analise,
guando as entrevistadas destacam em seus depoimentos a funcdo da Educacdo Infantil; o
desafio do desenvolvimento integral da crian¢a; o respeito as suas especificidades; a triade
educar, cuidar e brincar; e por fim, as metodologias e as posturas necessarias para O
cumprimento dessas tarefas pelo corpo docente. A interdisciplinaridade aparece nos
depoimentos como integrante indispensavel para a atuacdo na Educacgdo Infantil, na medida
em que articula conhecimentos, linguagens, acOes, experiéncias, contextos, tecendo a
subjetividade na forca da coletividade.

A interdisciplinaridade se torna um elemento importante, visto que traz imbricados 0s
sentidos de totalidade e unicidade, corroborando uma pratica pedagogica na Educacao Infantil
que repense as fronteiras disciplinares e rompa com a fragmentacdo do conhecimento, na
busca de um saber mais generoso, coletivo e integrador (FAZENDA, 2012).

Nesse sentido, essa pratica € necessaria para 0 cumprimento da finalidade estipulada
para a Educacdo Infantil, no artigo 29 da LDBEN 9.394/96, qual seja, o desenvolvimento
integral da crianca contemplando os aspectos fisico, psicoldgico, intelectual e social.
(BRASIL, 1996). Entendemos que, em se tratando do desenvolvimento integral das criancas,
sd0 necessarios 0 rompimento das barreiras entre as areas de conhecimento e a criacdo de
pontes que favorecam acdes criativas, integradoras e inovadoras com as criancas, capazes de
possibilitar seu aprendizado e a ampliacdo de experiéncias culturais que possibilitem
compreender e intervir no mundo a sua volta. Dentre essas, destacamos as agfes de cuidar e
educar.

Contrapondo-se & histérica fragmentacdo entre a creche e pre-escola e entre as acdes
de cuidar e o educar, estudos e pesquisas demonstraram ao longo dos anos a imprescindivel

indissociacao desses elementos.
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Bujes (2001, p. 16) aponta que “a educagdo da crianga pequena envolve
simultaneamente dois processos complementares e indissocidveis: educar e cuidar”. Nessa
fase as criangas tém necessidades especiais de carinho, seguranca, atencdo, sem as quais ndo
podem sobreviver. Igualmente, nessa etapa, as criangas tomam contato com o0 mundo ao seu
entorno, por meio de diferentes experiéncias com pessoas, coisas, cultura e expressdes a sua
volta. Por isso o desenvolvimento integral da criangca s6 é possivel mediante a integracdo
simultanea desses aspectos.

Segundo os RCNEI (1998), educar é

[...] propiciar situagOes de cuidados, brincadeiras e aprendizagens orientadas
de forma integrada 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 confianca, e o acesso, pelas
criancas, aos conhecimentos mais amplos da realidade social e cultural.
(BRASIL, 1998).

Percebemos nessa definicdo que o educar e o cuidar encontram-se imbricados e
interligados. O cuidar € parte integrante da Educacdo Infantil. Cuidar é auxiliar o
desenvolvimento das capacidades da crianga. Para cuidar “é preciso antes de tudo estar
comprometido com o outro, com sua singularidade, ser solidario com suas necessidades,
confiando em suas capacidades. Disso depende a construcdo de um vinculo entre quem cuida
e quem é cuidado.” (BRASIL, 1998).

Em consonancia com esse entendimento, as DCNEI orientam o curriculo da Educacao
Infantil, apresentando definicGes, principios basicos e norteadores para o trabalho pedagdgico
compromissado com a qualidade e a efetivacdo de oportunidades de desenvolvimento pleno
de todas as criancas. Nas DCNEI, sdo reiterados os principios do cuidar e educar, ao estipular

que

A Educacéo Infantil, primeira etapa da Educacdo Baésica, € oferecida em
creches e pré-escolas, as quais se caracterizam como espagos institucionais
ndo domésticos que constituem estabelecimentos publicos ou privados que
educam e cuidam de criangas de 0 a 5 anos de idade [...]. (BRASIL, 2010a,
p. 12, grifo nosso).

Nesse documento, a crianca € concebida como sujeito de direitos, que se desenvolve
nas multiplas interacBes que ela vai experimentando no mundo social. A interagdo é

compreendida como eixo norteador e fundamental para o desenvolvimento integral da
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crianga. Destarte, o brincar se revela como importante atividade e meio de aprendizagem,
devendo, portanto, integrar as a¢0es de cuidar e educar na Educagéo Infantil.
Buscando romper com o curriculo disciplinarizante do Ensino Fundamental, as

DCNEI, em seu artigo 3°, definem o curriculo da Educacéao Infantil como

[...] um conjunto de praticas que buscam articular as experiéncias e 0s
saberes das criangas com o0s conhecimentos que fazem parte do patrimonio
cultural, artistico, ambiental, cientifico e tecnolégico, de modo a promover o
desenvolvimento integral de criangas de 0 a 5 anos de idade. (BRASIL,
201043, p. 1).

Essas praticas sdo efetivadas por meio das relagdes sociais que as criancas estabelecem
com os professores e outras criangas, e afetam, por sua vez, a construcdo de suas identidades.
Percebe-se que as visdes de curriculo estabelecidas pelas DCNEI focam a acdo mediadora da
instituicio de Educacdo Infantil, ao compreender seu papel como articuladora das
experiéncias e dos saberes das criancas e 0s conhecimentos que circulam na cultura mais
ampla e despertam seu interesse.

Oliveira, Z. et al. (2012) ressaltam que a definicdo de curriculo dada pelas DCNEI
amplia as experiéncias que podem ser realizadas na Educacdo Infantil sobremaneira, ao
consideré-la como espaco privilegiado de interacdo entre criangas, seus pares e adultos,
ampliando suas relagdes e aprendizagens. Além do mais a autora esclarece que essa definicéo

¢ inovadora ao romper com

[...] versGes ja superadas de conceber listas de contetdos obrigatorios, de
disciplinas estanques, de atividades que apenas antecipam aprendizagens das
etapas posteriores de educagéo, ou ainda da ideia de pensar que na Educacéo
Infantil ndo héa necessidade de qualquer planejamento de atividades em que o
regente é um calendario voltado a comemorar determinadas datas sem
avaliar o sentido das mesmas e o valor formativo dessas comemoracdes, e
também da ideia de que o saber do senso comum é o que deve ser tratado
com criancgas pequenas. (OLIVEIRA, Z. et al., 2012, p. 39).

Identificamos nas falas das entrevistadas que elas trazem imbricadas em suas
concepcdes a finalidade da Educacdo Infantil, conforme prevista nas DCNEI (BRASIL,
2010a). Portanto, revelaram que a funcéo dessa etapa educacional é

[...] promover o aprendizado e o desenvolvimento da crianga, por meio de
uma pratica pedagogica intencional, valorizando o cuidar, o brincar, o
carinho. (ST1).
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[...] promover o desenvolvimento integral da crianca pela triplice do cuidar,
educar e brincar. (ST2).

[...] trabalhar com a crianga apresentando a ela a fungdo do mundo social.
Inseri-la nesse contexto, respeitando suas especificidades. (ST3).

[...] possibilitar o pleno desenvolvimento da crianga, valorizando o d&mbito
do cuidar, educar e brincar. (SC1).

[...] trés itens que ndo se desassociam: educar, brincar e cuidar. (SC2).

[...] o desenvolvimento integral da crian¢a por meio do cuidar, educar e
brincar. (SC3).

Ensinar como um todo. O cuidar, o brincar e 0 ensinar sdo juntos.
Trabalhamos essa triplice sem desligar uma da outra. (SP1).

Promover o desenvolvimento das criangas por meio do brincar e cuidar.
(SP2).

Cuidar, educar e brincar. (SP3).

Em suas falas, todas as profissionais entrevistadas reconhecem a indissociabilidade
das agbes de cuidar, educar e do brincar na Educacdo Infantil. Acreditamos que essas
concepcdes podem estar atreladas com o que preveem os documentos oficiais que regem
sobre o trabalho na Educacdo Infantil, e também aos processos formativos dos quais elas
participaram.

Uma fala de SP2, no entanto, nos permitiu inferir que ainda pode coexistir a visao de
que o cuidar é uma atividade inferior ou menos importante que o educar, até mesmo que sdo
atos divorciados um do outro. Ao justificar sua preferéncia em atuar com criangas na faixa
etaria de 4 a 5 anos, SP2 afirma que “Eu prefiro o pré, da para ensinar mais coisas, as criangas
acompanham mais. Os pequenos é muito o cuidar.” (SP2).

Em contrapartida, a fala de SP1 ilustra com propriedade o seu entendimento sobre a
interacdo entre o cuidar, o educar e o brincar: “Quando eu ensino a crianca a escovar 0S
dentes, isso é uma pratica de cuidado, mas que gera um aprendizado, pode ser um
aprendizado motor quando faz 0 movimento de escovagdo, de oralidade quando canto uma
masica, e assim vai [...] eu estou formando o cidaddo”. Desse modo a entrevistada esclarece
que dentro das agOes de cuidar coexistem as acoes de educar, e vice-versa: “Entdo, quando eu
cuido, eu educo, quando educo, cuido”. (SP1).

Souza (2013, p. 102) corrobora esse pensamento, ao enfatizar que “agdes simples
como escovar 0s dentes, sdo fonte de aprendizado e de descobertas™; desse modo, o professor

que ndo aproveita “tais oportunidades para estimular as criangas, para promover a exploragéo
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e experimentagdo do mundo, perde chances ricas de promocdo do conhecimento e
aprendizado”.

Kramer (2005) ressalta que a mudanca no olhar sobre a integracdo das a¢des de cuidar,
educar e brincar nas instituicbes de Educacdo Infantil é resultante das transformacbes na
sociedade contemporanea, que tém ocasionado mudancas na concepcao de infancia, passando
a considerar a EI uma etapa relevante do processo de construcdo da cidadania. Oliveira, Z. et
al. (2012) reiteram que a rotina pedagogica organizada em torno de acdes de cuidar e educar
possibilitam situacbes de aprendizagem mediadas pelos docentes para a elaboracdo da
autonomia gradativa das criangas. A autora ainda salienta que em uma rotina integrada na

Educacdo Infantil, voltada para o desenvolvimento das criancas,

[...] o tempo de ser acolhido, de alimentar-se, de repousar, de ser cuidado, de
cuidar de si préprio e do outro é também o tempo de aprender a expressar-se
em diferentes linguagens, a conhecer mais sobre o mundo, sua cultura e a de
outros povos, entre tantas outras aprendizagens importantes na infancia.
(OLIVEIRA, Z. etal., 2012, p. 57).

O brincar, nesse processo de desenvolvimento infantil, também foi destacado nos
depoimentos das entrevistadas como um eixo norteador do trabalho docente na Educacdo
Infantil. Em outra fala, SP1 ressalva que “e a brincadeira, a ludicidade é algo proprio da
crianga, ndo tem como trabalhar na Educacdo Infantil sem considerar esse aspecto”. SP3
também indicou essa questdo na seguinte fala: “na Educagao Infantil tem que ser assim, na
brincadeira as criancas interagem com os coleguinhas e aprendem diversas coisas, 0 respeito,
o diélogo, enfim [...] eu tenho que proporcionar essas situacdes.” (SP3).

As falas de SP1 e SP3 corroboram o pensamento de Kramer (2006a) ao afirmar a
brincadeira como uma caracteristica prépria da crianca. Na visdo da autora, 0 que expressa a

singularidade da infancia é

[...] seu poder de imaginagéo, a fantasia, a criagdo, a brincadeira entendida
como experiéncia de cultura. Criangas sdo cidadds, pessoas detentoras de
direitos, que produzem cultura e sdo nelas produzidas [...]. As criangas
brincam, isso é 0 que as caracteriza [...] viram as coisas pelo avesso e, assim,
revelam a possibilidade de criar. Uma cadeira de cabeca para baixo se torna
barco, foguete, navio, trem, caminhéo [...]. (KRAMER, 20063, p. 15).

Compreender a brincadeira como principal atividade infantil e valorizar seu poder nas
interacbes entre criancas e professores e, principalmente, entre as proprias criangas, €

imprescindivel para a organizacdo de uma proposta curricular que vislumbre o
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desenvolvimento pleno e a aprendizagem no contexto da Educagdo Infantil. Neste sentido,
Kishimoto (2010, p. 1) argumenta que:

O brincar ¢ a atividade principal do dia a dia. E importante porque da o
poder a crianca para tomar decisdes. Expressar sentimentos e valores,
conhecer a si, 0s outros e o mundo, repetir agdes prazerosas, partilhar
brincadeiras com o0 outro, expressar sua individualidade e identidade,
explorar 0 mundo dos objetos, das pessoas, da natureza e da cultura para
compreendé-lo, usar o corpo, 0s sentidos, 0os movimentos, as Varias
linguagens para experimentar situagdes que Ihe chamam atencéo, solucionar
problemas e criar. Mas é no plano da imaginacdo gque o brincar se destaca
pela mobilizag&o dos significados. Enfim, sua importancia se relaciona com
a cultura da infancia que coloca a brincadeira como a ferramenta para a
crianga se expressar, aprender e se desenvolver.

Oliveira, Z. et al. (2012, p. 58) destacam essa questdo esclarecendo que a compreensao
da crianca como sujeito e produtora de cultura exige, por sua vez, o conhecimento da “cultura
infantil, seus modos de producdo e expressdo e que se planejem situacGes capazes de desafia-
las, ajudando-as a avancar nas suas aprendizagens e no desenvolvimento de suas
potencialidades”™.

Entretanto, destacamos que a fala da entrevistada ST3 nos causou preocupacao quando
esta afirmou que “ndo ¢ somente o ato de brincar, o professor tem que ter uma pratica em
cima do brincar, pensando no ato de aprender, no ato de desenvolver a crianga”. A fala trouxe
implicitamente a concepcdo de que o brincar é uma atividade oposta, dicotdmica, ao ato de
aprender. Quando ela salienta que o brincar deve ocorrer mediado pelo professor, percebe-se
que, na visdo da entrevistada, o brincar somente pode promover aprendizado e
desenvolvimento quando ocorre intencionalizado e direcionado pelo professor ou adulto. As
brincadeiras espontaneas perdem sentido e significado nessa visdo - o que pode indicar que
esta seja uma atividade que fica em segundo plano, diante de tantas outras atividades
propostas pelos docentes nas instituicdes de Educacéo Infantil.

Contrapomo-nos a essa questdo, indicando que a brincadeira, sendo uma atividade
interativa, gera por si s6 uma possibilidade de desenvolvimento e aprendizado, devendo,
portanto, ser priorizada nas situacdes e nas experiéncias organizadas pelo professor para as
criancas. Nessa direcdo, Kishimoto (2013, p. 25) ressalta que “a liberdade de agdo da crianca
é condicdo essencial da expressdo ludica. Sem ela a cultura Iudica deixa de existir. Dela
dependem a agéncia da crianga, a tomada de decisdo” que permite ou ndo o seu ingresso no

imaginario.
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Destacamos ainda que a fala de ST3 pode indicar uma lacuna nos processos de
formagéo inicial e continuada vivenciados pela entrevistada. O olhar apresentado por ela
revela a necessidade de seu aprofundamento tedrico sobre o desenvolvimento infantil, ja que
pesquisadores como Piaget (1971), Vygotsky (1978) e Kishimoto (2010, 2013) tém revelado
em seus estudos que o brincar assume um papel fundamental para o desenvolvimento de
aspectos cognitivos como imaginacao, criatividade, categorizacdo, deciséo, dentre outros, que
colaboram, por sua vez, para a aprendizagem e a aquisicdo conhecimentos e indmeras
linguagens.

Outra questdo que nos causou preocupacdo foi em relacdo a préticas docentes que
enfatizam a preparagdo das criancas para o seu futuro ingresso no primeiro ano do Ensino
Fundamental. Nos relatos percebemos que a presséo politica e social sofrida pelas docentes
gue atuam, especialmente, nas etapas finais da Educacdo Infantil, interfere em suas praticas
com as criangas, culminando em acGes direcionadas para sua alfabetizacéo, contrapondo-se as
reais especificidades da infancia defendidas ao longo deste estudo.

As avaliacGes externas institucionais (Provinha Brasil), a cobranca dos gestores
municipais e dos escolares por melhores indices de qualidade na Educacdo, dos colegas
professores dos primeiros anos do Ensino Fundamental, assim como a dos pais e familiares
pela aprendizagem da leitura e da escrita, competem com as concepgOes docentes e
desacordam os principios e finalidades da Educacdo Infantil, previstos em documentos
oficiais. Esses foram fatores possiveis de inferir em falas dos professores como, por exemplo,
a fala de SP1 quando esta reconhece que, mesmo ndo sendo a finalidade da Educacdo Infantil
alfabetizar, esse processo esta implicado e deve ser estimulado pelo professor, que € cobrado

por isso.

[...] A fungdo ndo é alfabetizar, mas isso acaba acontecendo como um
processo ao longo da Educacdo Infantil. Eu trabalho isso com elas [as
criancas] desde os 3 anos, entdo, quando chegar aos 5 anos, espera-se que
elas ja vao estar tragando as letras corretamente [...] se eu ndo ensinar elas
védo chegar la no primeiro ano tragando incorreto. Ai eu vou ser cobrada por
isso. Os pais, 0s colegas, a direcdo e a propria Provinha Brasil exige isso da
gente. Mas tento fazer de uma forma lddica, respeitando a crianca. (SP1).

A fala de ST3 também revela esse aspecto. A entrevistada se diz “entristecida”, pois
ainda que, no municipio de sua atuacdo, a proposta pedagogica estipulada defenda uma

concepcdo de Educacdo Infantil que respeite as especificidades da crianca e nao tenha “a
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perspectiva de antecipagdo da escolarizagdo/alfabetizacdo”, esta ainda ¢ uma pratica corrente

nos CEINFs. ST3 afirma que

[...] essa questdo de quando a crianca sai da Educacdo Infantil e vai para a
escola no primeiro ano [...] € muito questionado [pelos professores e
gestores]: por que a crianga chega |4 sem saber nada? Ai comegamos a
refletir: o que é esse saber? O saber seria aquilo que eu consigo exemplificar
colocar numa atividade escrita?[...] essas coisas [praticas preparatorias para
0 Ensino Fundamental] me deixam muito entristecida. (ST3).

A pesquisa de Faria, P. (2014) nos auxilia a compreender esses aspectos, elucidando a
aprendizagem como continua e processual. Com tal caracteristica, a transicdo da crianca da
Educacao Infantil para o primeiro ano do Ensino Fundamental deve ser entendida e valorizada
como um processo de continuidade, e ndo de cisdo. As DCNEI enfatizam essa articulagdo da
Educagéo Infantil e Ensino Fundamental, afirmando que:

Na transi¢do para o Ensino Fundamental a proposta pedagogica deve prever
formas para garantir a continuidade no processo de aprendizagem e
desenvolvimento das criangas, respeitando as especificidades etérias, sem
antecipagdo de contetdos, que serdo trabalhados no Ensino Fundamental.
(BRASIL, 2010a, p. 30).

Destacamos que, conforme enfatizado na fala de SP1, ndo é prerrogativa da Educacéo
Infantil a alfabetizacdo das criancas. Essa afirmacdo estd alicercada nas orientacBes das
DCNEI (BRASIL, 2010a, p. 25), as quais norteiam praticas pedagogicas relacionadas ao
aprendizado da leitura e da escrita, orientando para se possibilitarem experiéncias as criangas
“de narrativas, de apreciagdo e interagdo com a linguagem oral e escrita, e convivio com
diferentes suportes e géneros textuais orais e escritos”.

E sabido que as criancas desde a mais tenra idade convivem em um mundo letrado, um
universo que se comunica por meio de diversos simbolos (letras, nimeros, placas, desenhos,
etc.). Desse modo, esclarecemos que ndo estamos questionando se a Educacéo Infantil deve
ou ndo possibilitar a aprendizagem da leitura e da escrita, mas como essas linguagens tém
sido enfocadas e trabalhadas nas salas de aula com as criangas, e a sua supremacia em relagao
a aprendizagem de outras linguagens.

Faria, P. (2014) discute o0 assunto, tambem, em sua pesquisa, relatando que as praticas
preparatérias para a alfabetizagdo na Educagdo Infantil refletem uma concepcdo de
aprendizagem tradicional, que parte do simples para o complexo, utilizando o

desenvolvimento de pré-requisitos e conteudos linearmente organizados - ao contrario da
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concepgdo de aprendizagem interacionista prevista nas DCNEI (BRASIL, 2010a). Essas
préaticas refletem, também, a historia da Educagdo Infantil, na qual a preparagdo para o Ensino
Fundamental na Educacdo Infantil era percebida até mesmo na nomeacgédo das classes desse
segmento como “classes de alfabetizacdao”, “pré-alfabetizacdo” ou “preparatdrias para a
alfabetizagdo” (FARIA, A.; MELLO, 2005, p. 25).

A valorizagdo da aprendizagem da leitura e da escrita, percebida nas pressdes culturais
e sociais, exercidas pelas familias conforme indicado na fala de SP1, é também um reflexo da
historia brasileira, na qual o acesso e a aprendizagem da leitura e da escrita eram destinados as
classes mais abastadas, e formas de ascensdo social. Também é reflexo das politicas
educacionais de nosso pais, como indicado na fala de SP1 ao referendar a Provinha Brasil, as
quais preveem um duplo interesse politico: aumentar os indices de qualidade da escola, que
geram recursos financeiros governamentais, e ampliar os indices de alfabetizacdo no pais,
tendo em vista o cenario de investimentos internacionais no Brasil (FARIA, P., 2014).

Contudo, destacamos que essas pressdes geram no interior das escolas e CEINFs um
“efeito domind”, no qual “as familias pressionam as criangas, e os professores do primeiro
ano, esses, por sua vez, pressionam os professores ¢ as criangas da Educacdo Infantil”
(FARIA, P., 2014, p. 205). Esse efeito, as vezes sutil, as vezes explicito, colabora para
transfigurar o cenario da Educacédo Infantil e transforméa-la em um local de préaticas docentes
preparatorias.

Dessarte, destacamos a necessidade e o desafio de rompimento com essas
circunstancias na Educacao Infantil. Enfatizamos que a escrita e a leitura expressam somente
duas, das tantas outras, linguagens e experiéncias culturais cabiveis e possiveis de
desenvolvimento com as criangas. Faria, A. e Mello (2005) reverberam que a escrita e a
leitura ndo é a unica forma de expressdo ou grafia das criancas e dos adultos. As autoras
defendem a ideia de as criancas se expressarem por meio de mdaltiplas linguagens.

Uma série de estudos e pesquisas como os de Barbosa e Horn (2008); Brasil (1998,
2010a); Dahlberg, Moss e Pence (2003); Faria, A. e Mello (2005); Edwards, Gandini e
Forman (1999); Kishimoto (2010, 2013), dentre outros, indicam para que as instituicdes de
Educacgdo Infantil oportunizem experiéncias em que as criangas se expressem por meio de
maltiplas linguagens (artistica, corporal, musical, ludica, dramatica, poética, oral, dentre
outras).

Reportamo-nos a Edwards, Gandini e Forman (1999), que corroboram esse
pensamento, citando um poema de Loris Malaguzzi. No seguinte trecho essa questdo é

retratada:
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[...] A crianga tem cem linguagens

(e depois cem cem cem)

mas roubaram-lhe noventa e nove.

A escola e a cultura

Ihe separaram a cabeca do corpo.

Dizem-lhe:

de pensar sem as maos

de fazer sem a cabeca

de escutar e ndo falar

de compreender sem alegrias de amar e maravilhar-se
S6 na Péscoa e no Natal.

Dizem-lhe de descobrir 0 mundo que j& existe

e de cem roubaram-lhe noventa e nove [...]
(EDWARDS; GANDINI; FORMAN, 1999, p. 5).

Esse poema nos faz questionar o papel da escola e do professor, no sentido de
propiciar um trabalho que vislumbre a complexidade e a multiplicidade existente no universo
infantil. Um trabalho no qual as linguagens, em vez de “roubadas”, possam ser “encorajadas”
a serem expressas como forma de comunicagdo, desenvolvimento e aprendizagem
(EDWARDS; GANDINI; FORMAN, 1999, p. 21).

Nas falas de SC1, SC2, SP2 e SP3, a expressdo e o desenvolvimento das multiplas
linguagens sao revelados como algo necessario e implicado no contexto da Educacéo Infantil.
SC1 destaca o papel do professor afirmando que este deve “oferecer subsidios para que as
criangas possam desenvolver e expressar suas multiplas linguagens”. Para SC2, “na Educacdo
Infantil um conhecimento vai puxando outro. Ndo tem como ndo se trabalhar
interdisciplinarmente. Uma linguagem puxa outra e possibilita novos conhecimentos”. SP2
reitera: “em uma situacao/atividade podem-se trabalhar diferentes linguagens: a matematica, a
oralidade, etc. A interdisciplinaridade é sempre possivel”. De acordo com SP3, “a partir de
um determinado tema trabalham-se diversos aspectos: o cantar, o brincar, o falar, a
musculatura. Entdo voceé trabalha a interdisciplinaridade”.

A complexidade do conhecimento emanada na p6s-modernidade, tal como anuncia
Morin (2000), assevera a emergéncia de préaticas interdisciplinares. Entretanto, esse estudioso
registra que, ainda hoje, a escola ensina a “isolar 0s objetos (de seu ambiente natural), a
separar as disciplinas (em vez de reconhecer as suas correlagfes), a dissociar os problemas,
em vez de reunir e integrar”. Ou seja, a escola reduz o complexo ao simples, separa o que esta
ligado, decompde e ndo recompde, elimina as contradicdes e desordens, as quais Nnos vemos
desafiados a superar cotidianamente.

Na Educacéo Infantil, o desafio do desenvolvimento integral nos remete & necessidade

de visdo holistica da crianca, compreendendo-a em sua totalidade. Esta, por sua vez, direciona
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0 pensar em uma pratica docente interdisciplinar. Reconhecendo essa problemaética, as
entrevistadas indicaram a prética interdisciplinar como algo indissociavel e imprescindivel no
contexto da Educacdo Infantil. Percebemos essa questdo nas seguintes falas de SC1, SP1 e

ST2, respectivamente, quando afirmam que:

N&o tem como trabalhar na Educagdo Infantil a ndo ser de forma
interdisciplinar, o conhecimento é complexo e amplo. (SC1).

Na Educacdo Infantil a pratica pedagdgica € interdisciplinar. N&o consigo
ver o trabalho ou os conhecimentos separados. (SP1).

N&o podemos dividir a crianga em compartimentos, ela € um todo. Assim
como o conhecimento. A prética interdisciplinar € prioridade na Educagdo
Infantil. (ST2).

O trabalho com projetos e a sequéncia didatica sdo apontados como estratégias
metodoldgicas que tém sido adotados no trabalho interdisciplinar, as quais, na visdo das
entrevistadas, viabilizam a abordagem de multiplas linguagens e a ruptura com a linearidade e
a disciplinarizacdo. Essas metodologias também sao referendadas nos RCNEI e nas DCNEI.
SC1, ao fazer referéncia a préatica interdisciplinar nos CEINFs, destaca que “a pedagogia de
projetos contempla isso. N&o tem como dissociar as linguagens e conhecimentos”. SC3: “Nos
trabalhamos com sequéncia didatica. Assim, a partir de uma tematica, o professor busca
trabalhar todas as habilidades que a crianga pode desenvolver”.

Sobre esse aspecto, salientamos a abordagem de projetos, anunciada como uma das
formas possiveis de organizacdo do curriculo da Educacdo Infantil que visam ao
conhecimento global e relacional e a ruptura com a disciplinarizacdo. Uma multiplicidade de
estudos e pesquisas como os de Agranito-Rodrigues et al. (2015), Barbosa e Horn (2008),
Bomtempo (2000), dentre outros, tém reverberado os projetos como uma possibilidade de
abertura curricular e para a construcdo de aprendizagens de forma significativa,
compreendendo as criangas como sujeitos ativos na construcdo de seus conhecimentos. Essa
pratica oferta aos professores a possibilidade de reinvengdo profissional, “de sair da queixa,
da sobrecarga, do isolamento, da fragmentagao”, da criagdo de um espago de trabalho criativo,
participativo e coletivo (BARBOSA; HORN, 2008, p. 83); assim como a possibilidade de um
trabalho diferenciado e interdisciplinar, que contemple a infancia, sua cultura e suas
especificidades.

Contudo, pensar nas relagdes entre infancia e cultura, no desenvolvimento infantil, na

expressdao das multiplas linguagens das criancas e na abordagem interdisciplinar do
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conhecimento nos remete a discutir o papel desempenhado pelo professor enquanto mediador
desses processos na Educacdo Infantil. O professor tem uma posicdo essencial no
planejamento, na organizacdo e na promocdo de atividades e experiéncias que contemplem
essas acdes com as criangas da Educacdo Infantil.

Oliveira, Z. et al. (2012, p. 58) anunciam que o professor tem um papel fundamental
tanto na investigacdo dos processos de significacdo das criangas quanto na escolha de
atividades promotoras de seu desenvolvimento. Assim, ele tem a responsabilidade de criar
bons contextos de mediacdo entre as criangas, seu entorno social e os diversos elementos

culturais. Dessa forma,

[...] cabe-lhe a arte e a competéncia de criar condi¢cbes para que as
aprendizagens ocorram tanto nas brincadeiras livres quanto nas demais
situacdes orientadas intencionalmente, considerando o desenvolvimento, a
acdo mental infantil e interacfes de maior qualidade envolvendo adultos e
criangas, e as interagdes que as proprias criancas estabelecem enquanto
brincam, produzem e aprendem cooperativamente. (OLIVEIRA, Z..et al.,
2012, p. 58).

Concordamos nesse sentido com SC1, quando esta afirma que a Educacdo Infantil vai
muito além de espacos recreativos e de improvisos, “sendo um ambiente onde temos que ter
profissionais qualificados, comprometidos e com propostas pedagdgicas fundamentadas”.
Ostetto (2000, p. 175) reafirma os dizeres de SC1, quando ressalta que “tanto creches, quanto
pré-escolas, como instituicdes educativas, tém uma responsabilidade para com as criangas
pequenas, seu desenvolvimento e sua aprendizagem, o que reclama um trabalho intencional e
de qualidade”.

Entendemos que esse trabalho requer abertura do professor para uma pratica docente
interdisciplinar. A pratica docente interdisciplinar requer uma atitude interdisciplinar, na qual
outros pensares e fazeres se tornem parte do cotidiano do professor (ROJAS; HAMMES,
2014). Nessa direcdo, a atitude interdisciplinar revela-se imprescindivel ao docente que atua
com as criangas.

Dialogamos com Mello (2004) quando esta, citando Ivani Fazenda, descreve que

[...] a atitude interdisciplinar ndo esta na juncdo de conteidos, nem na
criacdo de métodos; muito menos na juncdo de disciplina nem na criacdo de
novos contetdos produto dessas juncdes; a atitude interdisciplinar esta
contida nas pessoas que pensam o projeto educativo. Qualquer disciplina
pode ser articuladora de um novo fazer e de um novo pensar. (MELLO,
2004, p. 51).
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Destarte percebemos que a pratica interdisciplinar, que requer uma atitude
interdisciplinar, vai muito além de inovagdes metodoldgicas. Ela é um processo no qual a
coletividade tem um papel fundamental, na medida em que considera a subjetividade dos
alunos, professores e demais envolvidos no processo educacional, captando e valorizando os
diferentes pensamentos e maneiras de ver e realizar uma acdo, dentro de um contexto. A
parceria, 0 respeito, a humildade, a ousadia, 0 desapego e a ética sdo caracteristicas de um
professor interdisciplinar (FAZENDA, 2001; 2012).

O professor interdisciplinar, como ja apontamos neste estudo, atua como um
pesquisador de sua pratica. Em sua atuacdo, busca “revelar o velho para torna-lo novo ou
tornar novo o velho.” (FAZENDA, 2012, p. 82). Isso significa que o professor volta as suas
praticas, revisita, analisa-as, buscando os fragmentos historicos e a memoria cultural. Conhece
0 que ja foi realizado para recriar outras praticas e acGes em sala de aula.

Dessa forma, compreende a si, a trilha tecida na sua acdo em sala de aula, seus alunos
em suas subjetividades e potencialidades. Torna-se um produtor de conhecimento, “mas nao
um conhecimento qualquer, mas daquele que se registra, se elabora, se alicerca, se amplia e se
reconstroi.” (FAZENDA, 2012, p. 139). Busca sempre um “olhar epistémico”, ou seja, busca
na teoria a fundamentacéo de sua acao; e, na acdo, elementos da teoria, desejando atravessar e
desacomodar os “saberes bem estabelecidos, tendo em vista a articulagao” (LEITE et al.,
2013, p. 36), j& que, em um ambiente interdisciplinar, como reverberado por Fazenda (2012),
a davida conduz a reflexdo e essa, a acao, pautada teoricamente.

Nessa revisita, é preciso que o professor tenha a humildade de olhar com outro olhar,
reconhecer as lacunas de sua acdo, num processo de reflexividade critica. Colocar-se como
parceiro de seu aluno, assumindo uma atitude humilde de escuta, respeitando seus pontos de
vista, caracteristicas de aprendizagem, potencialidades e limitacdes. Desapegar-se de ideias
preconcebidas, superando-se. Ousar diante do desafio de fazer o diferente, de forma ética e
compromissada com o aluno, consigo, com seus pares, com as familias, com a instituicdo
educativa, com a educacdo, com a sociedade!

Dessa forma, em uma sala de aula interdisciplinar, “a autoridade é conquistada” no
encontro e no diadlogo com o outro. Ocorre a inversdo de valores: a solidao pela cooperacéo, o
grupo homogéneo pelo heterogéneo, a reproducdo pela producdo do conhecimento, a
obrigacdo pelo prazer e satisfacdo em aprender (FAZENDA, 2012, p. 86).

A parceria se torna essencial como “tentativa de incitar o didlogo com outras formas
de conhecimento e interpretagdo delas” (FAZENDA, 2012, p. 84) e criar pontes para novas

aprendizagens e praticas. Parceria, entendida como “mania de "
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[...] compartilhar falas, compartilhar espacos, compartilhar presencas,
compartilhar auséncias [...] de ver no todo a parte ou o inverso — na parte o
todo [...] de ver a teoria na pratica e a pratica na teoria de ver a possibilidade
na utopia e a utopia na possibilidade [...] de tornar o uno multiplo e o
multiplo uno e de tornar o anénimo identidade e a identidade, novo anénimo
[...] (FAZENDA, 2012, p. 120).

De acordo com Fazenda (2012, p. 85), “nds educadores sempre somos parceiros;
parceiros dos tedricos que lemos, parceiros de outros educadores que lutam por uma educagédo
melhor, parceiros dos nossos alunos, na tentativa de construgdo de um conhecimento mais
elaborado”. O dialogo com os parceiros, com o0s alunos e com a prépria pratica abre a
possibilidade de “trocas intersubjetivas” que estimulem o autoconhecimento sobre as praticas
de cada um e contribui “para a ampliacdo da leitura de aspectos nao desvendados das praticas
cotidianas.” (FAZENDA, 2012, p. 79).

Contudo, percebemos, ainda que de forma incipiente, a pratica e a atitude
interdisciplinar na Educacdo Infantil em falas das entrevistadas, que trouxeram situacdes de
troca, de mudanca de atitude, de reflexdo critica e tedrica, de didlogo com seus pares
(tedricos, colegas de trabalho, criancas), no respeito as especificidades das criangas, na busca
de um trabalho inovador e intencional, na humildade demonstrada por alguns em reconhecer
as falhas e limitacGes em suas praticas e processos formativos. No reconhecimento de que nédo
estdo prontas e acabadas, assim como seu conhecimento. Na percepcdo das mdaltiplas
potencialidades, linguagens e expressdes do universo infantil. A fala de ST3 ilustra com

propriedade essa percepgéo:

Percebo que ha uma prética interdisciplinar na Educacdo Infantil mediante a
interacdo entre as varias profissionais que atuam nessa etapa. Cada uma
desempenha sua fungdo, porém, pensando em um bem maior coletivo que
seria a educacédo das criancas. Os professores regentes também buscam um
trabalho interdisciplinar visando articular as diversas areas de conhecimento
dentro de um contexto. Dialogando com os professores especialistas para
que as criancas percebam que as &reas do conhecimento tém suas
especificidades, mas podem conversar entre si, assim como 0s sujeitos. Na
Educacdo Infantil a parceria e o diadlogo parecem facil na ideia, mas na
pratica envolve humildade para reconhecer a importancia do que o outro traz
consigo. (ST3).
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Entretanto, verificamos também que ha um longo caminho a ser percorrido no alcance
dessas caracteristicas no cotidiano da Educagdo Infantil, j& que algumas falas também
revelaram as dificuldades e lacunas nesse processo, como, por exemplo, praticas preparatorias
para o Ensino Fundamental e o desconhecimento do brincar como uma atividade inerente a
infancia e ao desenvolvimento infantil. Portanto corroboramos a fala de ST3, quando, ao falar
sobre a pratica interdisciplinar na Educagdo Infantil, assevera que esta “ainda ¢ um desafio™!
Esse é também, um desafio para os processos de formacéo inicial e continuada.

Ressaltamos que seria necessario adentrar ainda mais 0S contextos pesquisados,
observar as praticas dos docentes e as relagdes estabelecidas com as criangas, seus pares e a
comunidade escolar, visando a apreender com maior profundidade os aspectos de sua atuagédo
e pratica interdisciplinar. 1sso seria um desafio para uma nova pesquisa.

Entretanto, a analise da categoria 1 e desta categoria permitiu-nos identificar que a
formacao, a prética e a atuacdo do professor da Educacdo Infantil caminham para a construgéo
da identidade do docente. Isso direcionou o olhar da pesquisadora para essa questéo, visando
a pensar sobre como essas categorias tém culminado na construcdo de identidades docentes
criticos, reflexivos e interdisciplinares - empreitada a qual nos dedicamos na categoria a

sequir.

3.3 CONSTRUCAO DA IDENTIDADE PROFISSIONAL DOCENTE

A identidade docente emergiu como categoria de andlise nessa investigacdo, na
medida em que esta é construida ao longo da vida e da carreira dos docentes. E, portanto,
fruto das experiéncias pessoais, de vida, de formacdo, da atuacdo e da pratica dos professores.
Concepcdes, conviccdes, valores e crencas dos docentes sdo constituidos e construidos ao
longo de sua trajetoria pessoal e profissional, envoltos pelas subjetividades de cada um, num
tempo e espaco coletivo e mutavel.

Nesse sentido, conforme indica N6voa (1995b), a identidade docente é produzida na
vida pessoal e profissional, € um processo continuo, muitas vezes contraditorio e complexo.
N&o € linear e finito, mas um processo em construcdo. Na dinamicidade das a¢fes pessoais e

profissionais dos docentes é que se processam as identidades:

A identidade ndo é um dado adquirido, ndo é uma propriedade, ndo é um
produto. A identidade é um lugar de lutas e conflitos, é um espago de
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construcdo de maneiras de ser e estar na profissao. Por isso, & mais adequado
falar em processo identitario, realcando a mescla dindmica que caracteriza a
maneira como cada um se sente e se diz professor. (NOVOA, 1995b, p. 16).

Tendo em vista essa dinamicidade do processo identitario, é preciso ressaltar que o
professor é um sujeito social, historico e cultural. Desse modo, Mello (2014, p. 19) argumenta
que os docentes vao produzindo seus modos de ser e agir por meio de suas historias de vida,
que sdo tecidas no entrecruzamento do seu tempo e espago social, cultural, econébmico e
politico, situado historicamente. As “agdes e atitudes desencadeadas sdo resultantes de suas
vivéncias, aprendizagens que vao delineando uma nova identidade”.

Gomes (2013, p. 32) defende o uso do termo identidades ao invés de identidade no
singular, pois entende que esta “¢ sempre produzida na relagdo com o ‘outro’ presente em
diferentes circulos sociais, constituindo uma condi¢do que pode ser alterada”. A identidade se
encontra dialeticamente sendo produzida, mantida, cristalizada, modificada ou ainda
remodelada pelas rela¢6es sociais.

Segundo Hall (2005), a identidade como algo estavel e unificado ndo existe mais na
contemporaneidade. O ambito das relagcBes cada vez mais complexas, impostas pela pos-
modernidade, nas quais a descontinuidade, a pluralidade, a caréncia de fundamentos, a
diversidade e a incerteza nas ciéncias, nas artes, na filosofia, tomam frente, influencia a
construcdo das identidades (PEREZ GOMEZ, 2001). A identidade torna-se assim uma

“celebracao movel”, conforme referenda Hall (2005, p. 12):

Esse processo produz o sujeito pos-moderno, conceptualizado como ndo
tendo uma identidade fixa, essencial ou permanente. A identidade torna-se
uma “celebra¢do movel”, formada e transformada continuamente as formas
pelas quais somos representados ou interpelados nos sistemas culturais que
nos rodeiam. E definida historicamente, e ndo biologicamente. O sujeito
assume identidades diferentes em diferentes momentos, identidades que nédo
sdo unificadas ao redor de “um” coerente. Dentro de ndés ha de haver
identidades contraditorias, empurrando em diferentes direcGes, de tal modo
gue nossas identificagdes estdo sendo continuamente deslocadas. Se
sentimos que temos uma identidade unificada desde o nascimento até a
morte é apenas porgue construimos uma cémoda histéria sobre nés mesmos
ou uma confortadora “narrativa do eu”.

Essa configuracdo exige que o professor tenha cada vez mais convicgdes e atitudes
fortalecidas, para ndo se perder no seu fazer profissional, agindo de forma passiva e acritica.
Justamente, nesse sentido, é que a formacgéo - compreendida por Gomes (2013, p. 55) como

“acdo que da forma, que se traduz na construgao de processos de identidades profissionais™ —
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se torna um dos elementos fundamentais no que tange ao desenvolvimento profissional dos
docentes.

Gomes (2013, p. 40), sobre esse aspecto, argumenta que o0 professor ndo esta pronto ao
concluir o curso de formacéo inicial. Nessa direcdo, ao longo do exercicio profissional, as
diversas situa¢des vivenciadas vao requerer dele “referéncias existenciais sobre todos os
envolvidos no processo educacional, a comecar pela compreensdo de si mesmo: olhar para si
e compreender-se educador(a), inserido em determinado contexto sociocultural”.

Nesse mesmo raciocinio, Marcelo Garcia (2009, p. 7), ao entender o desenvolvimento

3

profissional como “um processo a longo prazo, no qual se integram diferentes tipos de
oportunidades e experiéncias planificadas sistematicamente para promover 0 crescimento e 0
desenvolvimento profissional”, afirma que a identidade profissional € um elemento
inseparavel desse desenvolvimento - assim como tantos outros fatores que afetam a sua
construcdo (como a escola, as reformas e os contextos politicos), como suas implica¢des, ou
seja: “o compromisso pessoal, a disponibilidade para aprender a ensinar, as crengas, oS
valores, sobre as matérias que ensinam e como as ensinam, as experiéncias passadas, assim
como a prépria vulnerabilidade profissional”.

Marcelo Garcia (2009, p. 15) ainda salienta que o processo de desenvolvimento
profissional objetiva promover a mudanca. Nesse sentido, assume um carater intencional no
qual o planejamento de atividades e experiéncias que possam promover o desenvolvimento
profissional dos docentes consiga, também, construir identidades docentes que vislumbrem a
reflexdo critica e a transformacéo das realidades e atinjam a meta da qualidade do ensino e da
aprendizagem dos alunos.

Nessa perspectiva, Novoa (1995b, p. 15) vai dizer que o professor, na construcdo de
sua identidade profissional, percorre um caminho tridimensional: de adesdo a um conjunto de
valores e principios, no qual adota projetos comuns a outros docentes, realizando
investimentos positivos nas potencialidades das criangas e dos jovens; de acéo, ao selecionar
maneiras de agir, na tomada de decis6es de coro pessoal e profissional; e de autoconsciéncia,
com a reflexdo sobre a prépria acdo como o esteio de todas as decisdes.

Ao transpormos essas consideracgdes para o contexto da Educagdo Infantil, percebemos
que os dados tedricos e empiricos desta pesquisa indicaram que as transformacdes no contexto
social, econémico, cultural e politico, com o advento da pés-modernidade, as mudancas nas
politicas publicas para a Educagdo Infantil, no olhar sobre a crianca, nas relacdes de cuidar e

educar, e sobretudo, na relevancia da formacao e a valorizagdo do professor que atua com a
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crianca de 0 a 5 anos, reverberam para processos formativos que desenvolvam a identidade de
docentes como criticos, reflexivos e interdisciplinares.

Profissionais estes que, diante das incertezas e das mudancas, dos desafios Unicos
impostos pela atuacao junto as criangas, assumam uma postura de responsabilidade, de busca,
e comprometimento com seu proprio desenvolvimento profissional, com sua autoformacao
(NOVOA, 1995b), sendo capazes de ler e interpretar criticamente seu contexto - & luz de uma
solida formacdo tedrica - e agir coerentemente, visando modifica-lo. Verificamos esses
aspectos nas falas de SC1 e SC3, ao retratarem a postura do professor para atuar no cotidiano

da Educacdo Infantil e defenderem a necessidade de um profissional critico e reflexivo.

Um profissional critico reflexivo é aquele que acredita ndo estar pronto e
acabado. Busca e amplia sempre o conhecimento e novidades. Nao aceita
tudo [imposicBes do contexto], questiona. Reflete teoricamente e consegue,
por meio disso, repensar a sua préatica e seu cotidiano, transpondo a teoria.
(SC1).

Profissional que consegue pesquisar pois ele consegue ler acerca do trabalho
que esta sendo realizado. Ele vé todo esse cenario que ele esta atuando e ele
consegue olhar para o seu trabalho e perceber os erros que ele precisa
avangar, ndo como se ele fosse denegrir a imagem dele como profissional,
mas como uma melhoria do seu trabalho. (SC3).

Corroboramos Mello (2014) ao defender que o0s sujeitos em processo de formacéo
precisam compreender o que fazem e por que o fazem, captando as contradi¢Bes da realidade
em que vivem para enfrenta-las e tomar decisGes coerentes com seus principios, teorias e

contextos.

H& entdo que se considerar que, os profissionais da educagdo buscam um
curso de formagdo continuada, ndo somente para sua atualizacdo perante as
mudancas educacionais que ocorrem constantemente, mas também para
acompanharem essas modificagfes mutaveis da educagdo, qualificando-se
mais para melhor atender as necessidades das instituicbes em que atuam.
(MELLO, 2014, p. 19).

Isto posto o resultado do trabalho desse profissional “¢ um reflexo direto de sua
identidade, uma vez que essa influencia na sua pratica diaria”. No entanto, a busca da
formacédo é imprescindivel, na medida em que as mudancas que ocorrem na sociedade sdo
constantes, inferindo também nessas influéncias refletidas pela identidade. E preciso entender
que a “identidade ¢ uma questdo politica, a pessoa interage mediante o contexto social e,

nesse meio, transforma-se e recria sua pratica”. (MELLO, 2014, p. 19).
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A reflexdo critica tedrica emanada pela formacao nessa via é essencial, ndo s6 para a
analise dos fatores que levam a compreender os contextos historicos, sociais, culturais e
institucionais. Ela é fundamental para levar os docentes a compreensao de si mesmos como
profissionais. E essencial para possibilitar a intervencdo e a transformacéo das realidades.
Mas, sobretudo, € fundamento da necessidade prética, pois, conforme afirma Pimenta (2012),
o0 saber docente ndo é fruto apenas da pratica, mas é nutrido pelas teorias da Educacao.

Identificamos a valorizacdo da reflexdo critica e tedrica nos processos de formacao
como chave para repensar a atuacdo docente, vislumbrar mudancas de concepcdes,
compreensdo da profissionalidade e intervencdo nos contextos, nas falas a seguir das

entrevistadas:

A teoria ajuda a ter uma postura mais critica em relagdo a sua postura, a seu
contexto, e a repensar sobre sua pratica. O professor, para ter uma postura
critica, precisa de embasamento tedrico. (ST1).

A reflexdo critica é primordial para que o profissional se constitua, reflita,
estude e procure formacao, fazendo assim que sua préatica se transforme. O
professor critico reflexivo faz com que a mudanca aconteca. (ST2).

A partir da reflexdo tedrica e pratica, o profissional pode mudar concepcdes.
Eu preciso que minha teoria reflita e fundamente 14 na minha pratica, néo é
somente no discurso, mas na agéo também. (ST3).

A formacdo e a reflexdo tedrica contribuem para que o professor assuma
uma postura mais critica, perceber que ndo esta pronto e acabado, questionar
e repensar a préatica por meio da reflexdo. E mudar. (SC1).

Isso contribui, o profissional se torna mais critico, reflete e pesquisa acerca
do trabalho que esté realizando. Percebe onde precisa avancar. (SC3).

Através das formacdes podemos nos tornar um profissional que tenta a
mudanca. Que reflete teoricamente. Isso ajuda a gente a ter uma visdo mais
desconfiada do nosso cotidiano, das politicas e tal. (SP2).

Contribui para que o profissional passe a refletir, entender, ter conhecimento
para debater com base e seguranca. (SP3).

Mello (2014, p. 19) acredita que o processo de formacgéo continuada deve possibilitar
aos profissionais a revisao de seus modos de ser e agir, por meio da reflexdo critica. O didlogo
com os profissionais nos processos formativos se constitui “como mecanismo para uma
representacdo dos seus saberes acumulados, suas preocupagdes e experiéncias de vida”, e
contribui para a “autoformacdo, pois a reapropriagdo de saberes lhe fornece um sentido de

vida e identidade”. Confirmamos esse pensamento na seguinte fala de SP1: “A formagéo é a
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hora em que sentamos, refletimos sobre nossa pratica e buscamos melhorar, crescer e
desenvolver profissionalmente”.

Nessa perspectiva, Gomes (2013, p. 64) reverbera a necessidade de apoio e incentivo a
processos formativos nos quais “o trabalho coletivo e a reflexdo permanente sobre as teorias
subjacentes as praticas, aliada a problematizacdo destas ultimas” contribuam para “romper
com algumas praticas cristalizadas” e rever as identidades docentes. SP1, SC1 e SC2
exemplificam em suas falas situacbes nas quais 0s processos de formacdo continuada
possibilitaram, por meio da reflexdo critica e tedrica e da problematizacdo de praticas

docentes, a ruptura de conceitos e acOes cristalizadas.

Eu fui a uma formacéo que falava sobre a aprendizagem ludica, para ndo se
tornar aquele aprender macante cansativo, entdo eu passei a introduzir
musicas, brincadeiras, sabe, dentro do conteldo no contexto se tornando
interdisciplinar. O resultado com as criangas foi impressionante, eu vi o
guanto eu estava perdendo quanto voltei e problematizei as minhas ac6es, e
as criangas também. Isso me fez querer buscar mais conhecimentos e ousar
novas praticas. (SP1).

Vou citar aqui a pedagogia de projetos. Ao ser implantada na rede, houve
muita resisténcia dos professores, porque ndo acreditaram que funcionaria,
que iria dar certo e, a partir do momento que os profissionais incluiram na
pratica essa pedagogia, que houve as formacdes, ele comecou a alterar a
pratica e comecou a ter um novo olhar sobre isso e passou adota-la. E hoje
eles amam trabalhar com projetos. Assim, percebe-se que, através da
formagé&o, o professor mudou o olhar sobre a situagdo. (SC1).

Os professores tinham dificuldades em trabalhar com os blocos 16gicos. Nés
organizamos uma formagdo onde nos trabalhamos com jogos e outras
perspectivas sobre o tema. E algumas semanas depois, passeando pelo
CEINF, eu observei que todos estavam empenhados em fazer, em organizar
e utilizar os joguinhos. Porque muita coisa tem que partir do professor
mesmo, né! E utilizando mesmo os blocos porque eles ficavam guardados no
armario até entdo e assim, a partir daquela semana, eu percebi que eles
estavam se interessando nisso. Pois 0s blocos ndo desenvolvem sé a questdo
matematica, eles desenvolvem também a linguagem oral da crianca; entéo,
eu percebi uma melhora muito grande. E eles também relataram isso. (SC2).

Nos CEINFs o espaco fisico nem sempre é apropriado para o atendimento
das criangas pequenas. A diretora e a coordenadora sempre reclamavam
disso. Depois de muitas conversas, idas e vindas e das formacdes, elas
construiram um sol&rio, com verbas proprias da instituicdo. Em outras
situacdes, coisas simples como o parquinho com pneus e reciclaveis. Em
outro CEINF fizeram uma brinquedoteca. Entdo percebemos isso, sabe, que
as formacdes, a reflexdo tedrica e critica tém ajudado, tém sido um ponto
positivo nessa questdo de mudancas na pratica. Apesar de batermos de frente
com essa legislacdo retrograda que nés temos e tal, as professoras tém
revisto suas praticas como, por exemplo, permitir que as criancas trabalhem



166

em grupos, diminuir os numeros de bercos para que as criangas se
movimentem. Nés percebemos as mudangas. (ST3).

Os depoimentos das falas das entrevistadas demonstram que é necessario um constante
exercicio de reflexdo critica sobre suas praticas, que colabore com sua formagdo e
desenvolvimento profissional. E preciso, ainda, reconstruir cotidianamente a identidade
pessoal, tendo em vista a identidade profissional. Cabe entdo ao professor investir
continuamente em sua formacéo pessoal e profissional, buscar autonomia intelectual que lhe
permita agir com determinacio, seguranca e ousadia nos seus espacos de atuacdo (NOVOA,
1995b). Pois tornar-se um professor da Educagdo Infantil “é revestir-se de mdaltiplas
possibilidades e solida formacéo.” (ANDRADE, 2014, p. 49).

Identificamos, entdo , nos discursos dos sujeitos, que a pratica precisa estar fundada
nas teorias e nas pesquisas, no aprofundamento, nos estudos, nas atualizacdes, visando a
romper com o improviso e com acfes incertas aparentemente advindas de receitudrios
infundados, nos quais o professor torna-se um mero executor de tarefas previamente
definidas, sendo desconsiderado o seu protagonismo como investigador a qualidade de
auténomo, pertencedor de ideias e iniciativas (TARDIF, 2014).

Foi interessante perceber que as entrevistadas relataram a formagdo como importante
mediadora no desenvolvimento de suas identidades docentes como profissionais criticas e
reflexivas, capazes de intervir em suas realidades. Assim, quando solicitamos que elas
escolhessem uma palavra que representasse o que compreendem por formagao, percebemos
que, na visdo das entrevistadas, esta remete a “APRENDIZAGEM” (SP1, SC1, SP3),
“CONHECIMENTO”  (SC2, ST3), “REFLEXAO” (SP2), “MUDANCA E
TRANSFORMACAO” (ST1, ST2, SC3).

Verificamos, nessas concepgdes, que as entrevistadas percebem a formacdo como um
processo continuo, que promove a desestabilizacdo do que estd posto, a reconstrucdo e a
reinvencao de posturas e identidades, por meio do conhecimento e da reflexdo, que é teorica e
pratica, pessoal e profissional.

Acreditamos que o professor de Educacdo Infantil, enquanto intermediador e
organizador de agdes pedagogicas, “precisa considerar que a atitude reflexiva é um processo
que é continuo e infinito, que pressupde constantes transformacdes, correcdes de rota,
autocritica e autoavaliacdo.” (ROJAS, 2009, p. 45). Nesse processo, que ¢ também processo
de construcdo identitaria, é preciso que esse profissional seja capaz de exercer 0 seu

protagonismo e sua autoria sobre 0 seu processo formativo, assumindo assim sua identidade
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profissional, em meio & luta pela valorizacdo de sua profissionalizacdo, por condi¢des dignas
de trabalho e qualificacdo profissional, por meio de um esforco que é também individual, na
busca de redefinir o seu papel no cenario atual da Educacdo Infantil (ANDRADE, 2014). A
fala de SP3 representa com propriedade o papel do professor e a sua autoria e autonomia no
processo de revisao de si e de sua agdo: “A formagdo dd o suporte para mudar nossa
concepgdo e cabe a nos trabalhar e mexer com nossas concepgdes.” (SP3).

Concordamos com Kramer (2005, p. 224), ao afirmar que “para ser professor, mais do
que gostar de ensinar, é preciso gostar de aprender”. Na perspectiva dessa autora, o professor
precisa compreender que a formagéo cientifica, cultural e politica € um processo continuo,
ininterrupto, pois trabalhar com criangas requer uma busca incessante pela ampliacdo de
saberes, ja que os desafios cotidianos exigem conhecimentos tedricos e praticos e um olhar
mais atento e critico da realidade.

Nessa mesma direcdo, Oliveira, Z. (2010, p.16) destaca que “ndo apenas as criangas
sdo sujeitos do processo de aprendizagem, mas também seus professores se incluem no
fascinante processo de ser um eterno aprendiz, um construtor de sua profissionalidade”. Desse
jeito ela enfatiza que o processo de construcdo da profissionalizacdo dos professores que
atuam com criangas é coletivo e ocorre ao longo de sua atuacdo. A experiéncia e a
aprendizagem vivenciadas no contexto educativo e nas formagles contribuem
significativamente para o aperfeicoamento da pratica pedagdgica, assim como para a
construcdo de identidades docentes, como criticos, reflexivos e interdisciplinares, conforme
indicaram as falas das entrevistadas.

Entretanto, julgamos necessario apontar alguns desafios impostos ao desenvolvimento
profissional, da autonomia e da construgdo de identidades docentes como criticos, reflexivos e
interdisciplinares no contexto da Educacdo Infantil. Desafios esses emanados da analise dos
processos de formacdo dos professores, que foram perceptiveis nesta pesquisa.

Como discutimos nas categorias anteriores, ainda que, nos municipios pesquisados, 0s
processos de formagdo continuada sofreram mudancgas visando a alcangar melhorias,
especialmente no que tange a escuta e envolvimento dos docentes como protagonistas nas
formac0es, identificamos que essas praticas ainda sdo incipientes e insatisfatorias. E que
muitas vezes os processos formativos acabam ficando focalizados nas figuras dos gestores
institucionais e municipais, ocorrendo de forma esporadica e desconexa com as reais
necessidades impostas pelos docentes e seus cotidianos de trabalho.

Essa percepcdo nos levou ao seguinte questionamento: Como o0s professores vao

construir suas identidades como criticos, reflexivos e interdisciplinares e atuar como
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transformadores de seus contextos, se 0s processos de formagéo ainda os mantém alienados e
0s conduzem ao isolamento e a acriticidade? Como formardo criancgas, cidadas autbnomas,
capazes de ler, interpretar e agir ativamente na mudanca de seus contextos sociais?

Perez Gomez (2001, p. 169), sobre esse aspecto, alerta que

O isolamento € o ambiente adequado para o cultivo do pragmatismo, da
passividade, da reprodugdo conservadora ou da aceitacdo acritica da cultura
social dominante. A auséncia de contraste, de comunicacdo de experiéncias,
possibilidades, ideias, recursos didaticos, assim como de apoio afetivos
préximos, reforca o pensamento préatico e acritico que o docente adquiriu ao
longo de sua prolongada vida na cultura escolar dominante.

Argumentamos que somente uma formacdo sélida, que conceda aos professores a
construcdo de sua autonomia profissional - a qual por sua vez é construida num processo
relacional dos docentes com suas realidades de trabalho, na interlocugdo com seus pares e
demais envolvidos no processo educacional - é que o professor podera ter a firmeza e a
conviccdo necessarias que lhe assegurem o dominio de situacGes na busca de alcancar
objetivos perante os conflitos emergentes dos contextos externos e internos.

Destarte, ao exercitar a reflexdo critica, o docente liberta-se e emancipa-se, rompendo
com visOes cristalizadas, acriticas, de pressupostos, tradicdes e costumes ndo questionados,
das formas de coercdo e dominacdo e de distor¢des ideoldgicas que tais praticas acarretam.

Isso requer

[...] uma critica rigorosa dos modos de pensamento e de acdo, para
identificar a forma pela qual foram ideologicamente distorcidos, bem como
uma busca de novas possibilidades que superem essas deformacfes e nos
permitam realizar formas de viver mais racionais, justas e satisfatorias.
(CONTRERAS, 2002, p. 165).

Finalmente, esse processo requer também a metamorfose dos processos de formacéao
inicial e continuada, no sentido de que estes passem a contemplar, nos espacos institucionais,
espacos de convivéncia e troca entre pares e criar condi¢cbes materiais, de tempo e espaco,
promotores de identidades profissionais que favorecam, por sua vez, O acesso ao

conhecimento e a cultura, estimulando praticas e identidades interdisciplinares.
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PALAVRAS FINAIS

Redigir as palavras finais deste estudo, ndo foi uma tarefa facil. Concluir uma pesquisa
ndo significa colocar um ponto final, mas sim abrir-se a possibilidades de novos
aprendizados, desafios e caminhos a serem trilhados. Ainda mais quando a temética que nos
move e inquieta é a FORMAGCAO, entendida como um processo ininterrupto que permeia
toda a trajetdria pessoal, profissional, histérica, cultural e social dos sujeitos.

Formacdo a que aludimos ao longo deste estudo, utilizando como metafora a
borboleta, ser em constante FORMACAO, MUDANCA, TRANSFORMAGCAO,
APRENDIZAGEM. Esta etapa da pesquisa representa, nesse aspecto, ndo o fim, mas,
metaforicamente a plenitude da vida da borboleta em sua fase adulta. Reflete o
NASCEDOURO de novas ideias, CONCEITOS, CONHECIMENTOS, REFLEXOES,
possibilitados por NOVOS VOOS, NOVAS POLINIZACOES, pelo RECOMECO de
NOVOS CICLOS - estes, suscitados pelas APRENDIZAGENS que a pesquisa nos despertou
enquanto pesquisadora, viabilizados pelo AUTOCONHECIMENTO e pela construcdo de
uma IDENTIDADE PROFISSIONAL, PESSOAL e FORMATIVA.

Nos remontando a Rubem Alves (s.d), “sonhamos o voo”, ou melhor, sonhamos
continuar voando, estabelecendo parcerias, descobertas, novos horizontes, novos jardins e
polinizacdes. Desse modo, apresentamos algumas reflexdes - ndo certezas - construidas ao
longo do vazio e do espaco da liberdade vivenciados no decorrer desta investigacdo. A
dindmica da pesquisa qualitativa realizada voltou nossa preocupa¢do muito mais para o
processo do que para o produto.

Destarte, a partir do objetivo tracado de analisar os limites e as perspectivas na
realidade do campo de formacao e atuacdo dos professores de Educacdo Infantil do Estado de
Mato Grosso do Sul, tendo como contexto os municipios de Agua Clara, Paranaiba e Trés
Lagoas, percorremos uma trajetéria sistematica de organizacao desta pesquisa.

Buscamos primeiramente re(construir) a trajetéria da Educacédo Infantil e da formacéo
de professores, por meio da revisdo bibliografica. Isso nos possibilitou compreender o0s
caminhos, as lutas, 0os avancos e 0s retrocessos no decorrer da historia, em relacdo as
concepcdes de infancia, o olhar para a educagéo da criancga, o perfil do profissional para atuar
nessa etapa e as politicas publicas voltadas para esse segmento e para a formagdo dos seus
profissionais.

As tramas tecidas nos permitiram evidenciar que o atendimento da crian¢a pequena

esteve historicamente arraigado a praticas assistencialistas, filantropicas e médico-higienistas.
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Identificamos também a dualidade histérica apresentada no atendimento da crianca de 0 a 5
anos, na qual o trabalho docente esteve voltado ora para préticas assistencialistas, de cuidado,
higiene e protecdo da crianca, ora compensatorias, visando a evitar e/ou “prevenir” lacunas
possiveis no processo de alfabetizacdo previsto para as etapas posteriores do Ensino
Fundamental.

Essa dualidade revelou-se por sua vez na indefinicdo do perfil do professor da
Educacao Infantil, repercutindo também nos processos formativos, ja que pouca relevancia
era atribuida a formacdo do professor para atuar com criancas pequenas, sendo que, para 0
exercicio dessa funcao, bastava ao profissional ter caracteristicas maternais.

Ao buscarmos a compreensdo da formacédo tendo em vista seu movimento dialético de
producdo como um fendmeno histérico e social, identificamos que a industrializacdo e a
consolidacdo do capitalismo e do neoliberalismo influenciaram a formacdo dos professores,
culminando em modelos formativos pautados na racionalidade técnica. Os avangos nos
estudos e nas pesquisas demonstraram, entretanto, a insuficiéncia desses modelos para formar
profissionais capazes de refletir e atuar criticamente sobre seu contexto de acdo e efetivar
praticas que colaborassem para a melhoria da qualidade na educagdo. Essa realidade
repercutiu na fertilidade de politicas, programas e propostas de formacdo continuada
elaboradas no final da década de 1980 e inicio dos anos 1990, muitas dessas de carater
emergencial.

No caso da Educacdo Infantil, constatou-se que a mudanca no olhar voltado para a
crianca, as lutas e 0os movimentos sociais, assim como as pesquisas realizadas trouxeram
como resultados avancos na consolidacdo de politicas publicas para a Educacdo Infantil e a
formacgdo de seus profissionais. A LDBEN 9.394/96 representou um marco histérico ao
reconhecer esse segmento como a primeira etapa da Educacdo Béasica e ao estipular a
obrigatoriedade da formacéo do profissional para atuar na area.

Nesse interim, diversos documentos foram publicados pelo MEC, indicando o perfil
do professor para atuar na educacao de criancas pequenas e subsidiar o trabalho docente nesse
segmento. O reconhecimento e a valorizacdo de praticas que respeitem as especificidades da
crianca revelaram a necessidade de se repensar a formacao inicial e a continuada do professor
de Educacdo Infantil. Em se tratando da formacéo continuada, esta ganhou destaque como
uma importante aliada na melhoria da educagéo ofertada.

Ressaltamos que, mesmo com muitos avangos na area da Educacdo Infantil e na
formacdo de professores, ainda é grande a necessidade de discussdo e materializacdo de

propostas, estudos e pesquisas que valorizem a infancia em sua singularidade e a oferta de
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uma Educacdo Infantil de qualidade; assim como a formacdo dos professores deve ser
valorizada e viabilizada tanto na formacéo inicial quanto na formacgdo continuada, como um
direito da classe dos professores, no sentido de formar uma identidade enquanto intelectual,
critico e transformador por meio da vivéncia da praxis.

O mergulho nos contextos dos municipios pesquisados e as falas das professoras, das
coordenadoras pedagdgicas e das técnicas responsaveis pela Educacdo Infantil das SEMECs
entrevistadas foram reveladores da configuracdo da atuacdo e da formacdo docente na
Educacao Infantil no Estado de Mato Grosso do Sul. Desse modo, a partir da analise das trés
categorias oriundas do processo de Andlise de Conteldo, foi possivel pontuar questdes
relevantes identificadas nessa investigacao.

A pesquisa revelou que nos trés municipios investigados a integracdo da Educacao
Infantil as Secretarias Municipais de Educacdo e sua desvinculacdo do setor de Assisténcia
Social € um fato recente. Desse modo, identificamos ainda estar presente a dualidade entre
préticas assistencialistas e preparatorias na Educacéo Infantil. Em suas falas, as entrevistadas,
apesar de reconhecer 0s processos de cuidar, educar e brincar como indissociaveis, revelaram
qgue ainda persistem praticas de educacdo compensatoria, estimuladas pelas proprias
exigéncias institucionais, dos familiares e especialmente das politicas publicas e avaliacfes
externas realizadas pelo Governo Federal.

Quanto a oferta e ao atendimento na Educacdo Infantil, identificamos que o
atendimento integral das criancas de 0 a 3 anos ainda é um desafio para 0s municipios, ja que
a grande procura acaba interferindo no ndo atendimento, ou no atendimento com a qualidade
comprometida, das criancas dessa faixa etéria. Identificamos também que no municipio de
Agua Clara a relagdo professor/aluno é um desafio no cotidiano dos docentes e para a
efetivacdo de praticas de qualidade.

H& um alto indice de profissionais contratados, o que interfere por sua vez na
continuidade de agdes formativas devido a alta rotatividade de professores. Esse dado nos
revelou a emergéncia de concursos publicos voltados para a efetivacdo de professores da
Educacao Infantil.

Em relagéo aos recursos financeiros, identificamos que, apesar do repasse para a
educagio ser maior no municipio de Paranaiba, em Agua Clara, proporcionalmente, ha um
maior investimento voltado para a etapa da Educacdo Infantil, tal como ha uma maior
valorizagéo profissional em termos salariais. Esse fator nos permite inferir que 0s processos

de gestdo administrativa e orcamentaria influenciam a qualidade da Educagdo. E que o0s
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recursos financeiros, apesar de interferirem, ndo séo determinantes da qualidade dos processos
formativos.

Sobre a formacao inicial dos professores, identificamos que a maioria possui formacao
especifica em Pedagogia e especializacdo. Portanto, esse pode ser um indicio que influi
positivamente na qualidade da educacdo oferecida para as criancas. Entretanto, poucos
profissionais dao seguimento a formagdo em nivel de mestrado e doutorado em Educagéo,
denunciando assim a necessidade de investimento pessoal dos profissionais em sua formagcéo,
assim como a de valorizagéo dos individuos que buscam essas carreiras.

A formacao inicial é entendida como essencial para a preparacdo profissional docente
na medida em que deve permitir a apropriagdo de conhecimentos tedricos e praticos que
colaborem para a atuacdo do professor no cenario complexo, novo e incerto: a sala de aula.
No entanto, nas entrevistas realizadas, essa etapa da formacdo foi apontada como incipiente,
disciplinar e tedrica, possibilitando pouca relacdo com a pratica. Dessarte todos 0s sujeitos da
pesquisa, apesar de reconhecerem a contribuicdo da formacéo inicial para sua atuagdo, no
sentido de oferecer subsidios tedricos, apontaram a imprescindivel necessidade da formacéo
continuada, especialmente no locus de suas instituicdes, visando a contemplar questdes
emergentes ao longo da trajetéria profissional e os desafios oriundos da atuacdo com as
criangas.

No que tange a formagdo continuada, principal enfoque da pesquisa, percebemos que
esta ndo ocorre como politica nos municipios pesquisados, ndo envolvendo condi¢des para
sua efetivacdo, valorizacdo salarial, dentre outros aspectos. Contudo, é oferecida pelos trés
municipios, ocorrendo de forma dual: centralizada na figura da SEMEC e descentralizada no
contexto dos CEINFs.

A formacdo oferecida pela SEMEC ocorre de forma descontinua, na maioria das vezes
em encontros pontuais, nos quais sdo discutidos assuntos generalistas, ndo atendendo, por sua
vez, as reais necessidades dos professores e seus cotidianos de trabalho. As discussoes
realizadas nesta pesquisa enfatizaram a necessidade de ruptura com préaticas formativas
ocasionais e pontuais, as quais ndo conseguem consolidar praticas criticas e reflexivas, rumo a
construcdo da identidade e da autonomia docente e, consequentemente, a transformacgdes nos
contextos institucionais.

Pouca voz ¢é dada aos profissionais envolvidos nos processos formativos. Na maioria
das vezes, as teméticas abordadas séo elencadas pelos secretarios municipais de Educac&o,
técnicos da Secretaria e gestores institucionais, pautados em suas percepc@es sobre as lacunas

nas praticas docentes. Sobretudo no municipio de Agua Clara foi possivel identificar um
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processo mais democréatico, no qual a participacdo e a escuta das expectativas dos professores
em relacdo as teméticas a serem abordadas revelaram-se como avancos na formacdo
continuada.

Especialmente em Paranaiba, as entrevistas indicaram que nédo foi oferecida formacéo
continuada aos professores da Educagéo Infantil, na medida em que a formacdo foi voltada
para os coordenadores pedagdgicos visando ao repasse dos aprendizados para 0s professores
nas suas instituicdes de atuacdo. Porém, conforme relatado, a maior parte dos repasses nao
ocorreu.

Notamos a falta de convénios e parcerias com as universidades na oferta da formagéo
continuada. Esse fator pode reverberar a dificuldade de transposicdo teérica para a pratica
docente. Apontamos ainda a necessidade de se estreitarem 0s vinculos e as parcerias entre as
instituicGes e a universidade, com a criacdo de grupos de estudos e pesquisas, que assumam
como ponto de partida as demandas apresentadas pelas criangas, seus familiares e a
comunidade escolar, ja que essas tém se revelado como importantes alternativas na formacéo
docente, no desenvolvimento da identidade e para a consolidacdo de praticas de qualidade dos
profissionais da Educacéo Infantil.

Em relacdo a formacdo descentralizada realizada nos CEINFs foi possivel perceber
que esta ainda € uma pratica recente a ser consolidada. Por conseguinte, fica a cargo dos
coordenadores pedagdgicos, os quais nem sempre possuem formacao e experiéncia suficientes
para exercer tal atividade.

A rotatividade dos cargos de gestdo, as interferéncias politicas, a indicacdo de cargos
de confianca, a falta de compromisso e as dificuldades do cotidiano de trabalho foram fatores
apontados como determinantes negativos no processo de formacdo continuada dos
professores. Estes também denunciaram em seus depoimentos que as condi¢fes e a jornada
dupla de trabalho, assim como o tempo destinado a formacdo, comprometem sua participacdo
em todos os encontros de formacdo continuada. Esses aspectos desnudaram a necessidade de
repensar tanto as politicas publicas quanto as condi¢des de trabalho docente e em que ocorrem
as formac0Ges continuadas.

Todavia, as entrevistadas sinalizaram em suas falas que as formag0es realizadas no
CEINF sdo mais pertinentes do que as realizadas pela SEMEC, pois contemplam as reais
necessidades que emergem cotidianamente no fazer com as criancgas, as realidades de seus
contextos, e oferecem possibilidades de solucionar as problematicas das instituigdes. Também
se constituem num espago de trocas e compartilhamento de ideias, espago de ouvir a voz do

outro e a propria voz, num movimento de reflexdo critica coletiva. Imbernon (2010, p. 66)
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declara que o trabalho coletivo, a colaboragdo entre pares € um movimento que pode auxiliar
a compreensdo da complexidade do trabalho docente e oferecer caminhos mais pertinentes

aos desafios da pratica.

Isso supde uma formagéo voltada para um processo que provoca uma refle-
xdo baseada na participacdo, com contribuicdo pessoal, ndo rigidez, motiva-
¢do, metas comuns, normas claras, coordenacdo, autoavaliacdo, e mediante
uma metodologia de formagéo centrada em casos, trocas, debates, leituras,
trabalho em grupo, incidentes criticos, situacdes problematicas, etc. Supbe a
exigéncia de uma abordagem critica e ndo domesticada de formacdo, uma
andlise da pratica profissional a partir da perspectiva dos supostos ideolégi-
cos e atitudinais que estdo em sua base.

Nessa via, destacamos que a escuta dos docentes é necessaria, contudo, ndo €
suficiente para tornar os processos formativos democréticos, propiciadores de praticas
autdbnomas, criticas e reflexivas, assim como as transformacBes nos seus contextos
institucionais de acdo e na qualidade das praticas e relagdes desenvolvidas com as criancas.

Destarte, mesmo que contemplando mais os interesses dos professores e suas vozes, a
pesquisa denunciou a necessidade de consolidagdo de processos formativos nos CEINFs,
aliados ao Projeto Politico-Pedagdgico envolvendo os professores como protagonistas, desde
a elaboracdo a execucdo das formacdes. Isso possibilita aos profissionais o exercicio de sua
emancipacdo e a autonomia perante seus processos formativos e viabiliza a construcdo de
identidades docentes como criticos reflexivos capazes de agir na transformacdo de seus
contextos reais, ja que, conforme apontando por Névoa (1995a) nessa investigacdo, a
formacdo ndo pode basear-se na acumulacdo de cursos, mas se constréi por meio da
reflexividade critica do professor sobre sua acdo, o que vislumbra a possibilidade de
(re)construc@o permanente de sua identidade profissional, pessoal e institucional.

A pesquisa revelou que a formacdo continuada é compreendida como uma alternativa
que contribui para a pratica docente na Educacdo Infantil. As falas dos sujeitos indicaram o
processo formativo como um potencializador de mudancas de posturas, concep¢oes e praticas.
A mudanga, todavia, se mostrou como um processo lento, que exige envolvimento pessoal e
coletivo e a compreenséo de seus contextos pelos docentes.

Nesse processo, a tomada de consciéncia e o reconhecimento das limitacGes sdo
essenciais para a revisdo de atitudes e o posicionamento perante 0 mundo e para o
restabelecimento de um equilibrio comprometido e coerente. NOvoa (1995a) também
ressaltou esses aspectos ao afirmar que, ndo que haja a mudanca do professor, mas € preciso a

mudanca de seus contextos institucionais de atuagdo. Por isto a mudanga também deve
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ocorrer nos processos formativos, no sentido de romper com a incorporacgao passiva e acritica
de conceitos, ideias e valores da cultura dominante (PEREZ GOMEZ, 2001). Contudo, a
pesquisa denunciou ser preciso que a formacao vislumbre possibilidades para a construcéo da
identidade docente como um ser critico, reflexivo, intelectual, interdisciplinar e
transformador, capaz de romper com praticas e conceitos cristalizados.

A prética e a atuacdo interdisciplinar docentes foram aspectos revelados na pesquisa
perante o desafio do desenvolvimento integral da crianga. Na Educacéo Infantil, a necessidade
de visdo holistica da crianca, compreendendo-a em sua totalidade, direciona o0 pensamento
para uma pratica docente interdisciplinar. A interdisciplinaridade indispensavel nesse
contexto permite a tessitura da SUBJETIVIDADE na forgca da COLETIVIDADE, num
ambiente no qual a TROCA, a PARCERIA, o RESPEITO, a HUMILDADE e a OUSADIA
devem primar.

A interdisciplinaridade foi apontada como imprescindivel no contexto da Educacao
Infantil mediante a necessidade de praticas que respeitem especificidades das criangas; a
triade educar, cuidar e brincar; a articulacdo de conhecimentos, linguagens, acdes,
experiéncias, contextos; e por fim, as metodologias e posturas necessarias para 0
cumprimento dessas tarefas pelo corpo docente.

Os sujeitos demonstraram compreender a importancia da interagdo entre a crianca,
seus pares, seus entornos, os conhecimentos e as diversas linguagens que esta utiliza para se
expressar, no desenvolvimento infantil. A brincadeira foi destacada como uma caracteristica
prépria da infancia, repleta de riqueza e de potencialidades de aprendizagem. Atitude
interdisciplinar foi deflagrada nos relatos dos sujeitos sobre situagdes de troca, de mudanca de
atitude, de reflexdo critica e tedrica, de didlogo com seus pares (tedricos, colegas de trabalho,
criancas), no respeito as especificidades das criancas, na busca de um trabalho inovador e
intencional, na humildade demonstrada por alguns em reconhecer as falhas e limitacGes em
suas praticas e processos formativos.

Todavia, apesar de ser entendida como principio indissociavel no cotidiano da
Educacao Infantil, a concretizacdo de praticas e de uma atuacdo interdisciplinar se revelaram
como um desafio. Os relatos indicam a dificuldade de transpor as barreiras impostas pelo
cotidiano, pelas concepgdes docentes e pelas publicas e avaliacdo externa como, por exemplo,
a Provinha Brasil.

Foi possivel identificar entdo que, apesar das formagdes e do reconhecimento da
multiplicidade de aprendizados gerados pela interdisciplinaridade, persistem praticas

preparatorias das criangas para o seu futuro ingresso no primeiro ano do Ensino Fundamental.
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As pressbes politica e social sofridas pelas docentes que atuam, especialmente, nas etapas
finais da Educacdo Infantil foram fatores que interferiram em suas praticas com as criangas,
culminando em acles direcionadas para a alfabetizacdo delas, contrapondo-se as reais
especificidades da infancia, defendidas ao longo deste estudo.

Pensar nas relagdes entre infancia e cultura, no desenvolvimento infantil, na expresséo
das multiplas linguagens das criancas e na abordagem interdisciplinar do conhecimento
conduziu-nos a discussdo do papel desempenhado pelo professor enquanto mediador desses
processos na Educacdo Infantil. Identificamos que a formacdo, a pratica e a atuacdo do
professor da Educacao Infantil caminham para a construgdo das identidades desses autores e
atores.

Percebemos que a identidade docente é construida ao longo da vida e da carreira dos
docentes, sendo fruto das experiéncias pessoais, de vida, de formacéo, da atuacdo e da pratica
dos professores. As transformacgdes no contexto social, econdmico, cultural e politico, com o
advento da poés-modernidade, as mudancgas nas politicas publicas para a Educacdo Infantil, no
olhar sobre a crianca, nas relacdes de cuidar e educar e, sobretudo, na relevancia da formacéo
e a valorizacdo do professor que atua com a crianca de 0 a 5 anos reverberam para processos
formativos que desenvolvam a identidade de docentes como criticos, reflexivos e
interdisciplinares.

A pesquisa evidenciou que as entrevistadas entendem o processo de atuacdo, a troca
entre os pares e as criancas e as formacdes realizadas como oportunidades de construcdo de
suas identidades profissionais. A formacdo em especial é compreendida como um processo
continuo, que promove a desestabilizacdo do que esta posto; a reconstrucédo e a reinvencao de
posturas e identidades por meio do conhecimento e da reflexdo, que é tedrica e prética,
pessoal e profissional; a revisdo de si e do outro e a releitura de sua acéo.

Os dados apontaram que os processos de formacdo continuada possibilitaram, por
meio da reflexdo critica e tedrica e da problematizacdo de préaticas docentes, a ruptura de
conceitos e acles cristalizadas por algumas profissionais entrevistadas. A reflexdo critica
tedrica emanada pela formacdo nessa via é essencial, ndo so para a analise dos fatores que
levam a compreender 0s contextos histdricos, sociais, culturais e institucionais, mas para que
os docentes compreendam a si proprios como profissionais e possam intervir, transformando
suas realidades.

Isto posto, a pesquisa reverberou a necessidade da formac&o interdisciplinar visando a
construgcdo de identidades profissionais que, diante das incertezas e das mudangas, dos

desafios unicos impostos pela atuacdo junto as criangas, assumam uma postura de
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responsabilidade, de busca e de comprometimento com seu proprio desenvolvimento
profissional, com sua autoformacdo. Formacéo que fortaleca a construcdo de sua identidade
autdbnoma na leitura e na interpretacédo critica de seu contexto, a luz de uma solida formacéo
tedrica que direcione seu agir coerente no seu contexto de atuacdo, vislumbrando
modificacGes de rota necesséarias.

Acreditamos que o exercicio da reflexdo critica, possibilitado pela formacdo sob a
perspectiva da interdisciplinaridade, oferece ao docente possibilidades de libertar-se e
emancipar-se, rompendo com visdes cristalizadas, acriticas, de pressupostos, tradicdes e
costumes ndo questionados, das formas de coercdo e dominagdo e de distor¢Bes ideoldgicas.
Fazenda (2012) j& revelou, conforme apontado no decorrer desta pesquisa, que a
interdisciplinaridade desencadeia a articulacdo entre teorias, conceitos e ideias, em constante
didlogo entre si, e conduz o professor em processo de formacdo ao exercicio do
autoconhecimento e do conhecimento em sua totalidade.

Esse processo requer a metamorfose dos processos de formacéo inicial e continuada,
no sentido de que integrem espacos de convivéncia e troca entre pares, passando a criar
condicdes materiais, de tempo e espaco, promotoras de identidades profissionais que
favorecam, por sua vez, 0 acesso ao conhecimento e a cultura, estimulando praticas e
identidades interdisciplinares.

Requer, sobretudo, que os profissionais da Educacdo Infantil ndo se tranquem em
gaiolas, ndo fiqguem presos nas certezas, no comodismo, na mesmice, mas que, no cenario de
maultiplas aprendizagens no qual se constitui a Educacdo Infantil, ousem as alturas.
Estabelecam caminhos que possam suscitar praticas e metodologias criativas. Percebam os
principios interdisciplinares como elementos de base para a formacéo de grupos de estudos no
seio das instituicdes de Educacdo Infantil que facilitem a interpretacdo e a interpenetracdo da
formacdo oferecida pelos municipios, e para a realizacdo da sua autoformacédo participada.
Principios como a ousadia, 0 protagonismo e 0 compromisso para fazer o novo. A humildade
na percepcdo daquilo que se necessita, para reinventar-se. O acolhimento do novo para um
processo diferente. O respeito matuo como possibilidade de parceria.

Na figura 3, elencamos a seguir palavras-chave que permearam a pesquisa e elucida-
ram as possibilidades de metamorfoses emanadas pelo processo de formacgdo dos sujeitos.
Nessa direcdo envolve aspectos de transformacdo de cunho subjetivo e coletivo. Tal qual ao
movimento da borboleta, assemelham-se a um espiral que vai de dentro para fora e de fora

para dentro, ininterruptamente.
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Figura 3 — Representacdo metafdérica do movimento de metamorfose emanado pela formacgéo

dos sujeitos.

LOL .«
’$siong] - Troca ~

Organizacao: Rodrigues, Lais de Castro Agranito, 2015.

Nessa acepcao, finalizamos recomecando. Langando sementes de novas polinizacoes.
Criando novas rotas e percursos de voos. Apontamos assim um desejo, um plano, que pode
vir a ser concretizado, qual seja: a criagdo de um grupo de estudos e pesquisas no I6cus das
instituicdes de Educacdo Infantil nos municipios pesquisados. Visando a estreitar a relagdo
teoria e pratica e possibilitando, por meio da formacdo interdisciplinar, novas parcerias,
construcdes e a consolidacao da identidade pessoal, profissional, institucional e formativa dos
docentes que representam a Educacéo Infantil em sua INTERDISCILPINARIDADE.
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APENDICE A
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TECLE)

1. Titulo do projeto de pesquisa: A formacédo e acdo do professor de Educacédo Infantil em
municipios de Mato Grosso do Sul: um olhar interdisciplinar.

2. Delineamento do estudo e objetivos: visa a analisar os limites e as perspectivas na reali-
dade do campo de formacéo e atuacdo dos professores de Educacgéo Infantil do Estado de Ma-
to Grosso do Sul, tendo como contexto os municipios de Agua Clara, Paranaiba e Trés Lago-
as. Também visa a considerar as politicas propostas para a Educacdo Infantil, identificando as
mudancas ocorridas a partir de 1980/ 1990 no Brasil no que diz respeito a formacéo e a atua-
cao de profissionais; caracterizar a Educacdo Infantil nos municipios elencando dados como:
numero de criancgas atendidas, quantidade de instituicdes, nivel e processo de formacdo, recur-
sos humanos e financeiros; levantar por meio dos depoimentos dos responsaveis técnicos das
Secretarias Municipais de Educacdo, coordenadores pedagdgicos dos CEINFs e dos professo-
res 0s impactos e as possibilidades da formacdo continuada para a préatica e atuacdo dos do-
centes na Educacdo Infantil.

3. Procedimentos de pesquisa: a pesquisa sera realizada por meio de aplicacdo de um ques-
tionario de identificacdo e uma entrevista semiestruturada gravada com professores e gestores
gue atuam na Educacdo Infantil nos municipios sul-mato-grossenses pesquisados; levanta-
mento de dados e analise de documentos oficiais de cada Secretaria Municipal de Educagéo.

4. Garantia de acesso ao protocolo de pesquisa: em qualquer etapa de desenvolvimento do
protocolo o0s sujeitos participantes terdo acesso a equipe de pesquisadores e ao coordenador
geral da pesquisa para esclarecimento de eventuais ddvidas. A coordenadora do protocolo de
pesquisa é a académica Lais de Castro Agranito-Rodrigues, que pode ser encontrada pelo tele-
fone (67) 8155-4505. Se porventura voceé tiver alguma ddvida quanto aos procedimentos éti-
cos envolvidos na pesquisa, por favor, queira entrar em contato com a orientadora, Professora
Dra. Lucrécia Stringhetta Mello, no telefone (67) 9965-1040.

5. Garantia de liberdade: € garantida aos sujeitos participantes a liberdade de retirar a qual-
guer momento seus consentimentos de participacao na pesquisa, sem qualquer prejuizo pesso-
al.

6. Garantia de confidencialidade: os dados relativos da pesquisa advindos dos depoimentos
descritos serdo analisados conforme a metodologia da pesquisa exploratdria, sem identifica-
¢ao dos sujeitos participantes.

7. Garantia do acompanhamento do desenvolvimento da pesquisa: € direito dos sujeitos
participantes, e dever da equipe de pesquisadores, manté-los(as) informados(as) sobre o an-
damento da pesquisa, mesmo que de carater parcial ou temporario.

8. Garantia de isencdo de despesas e/ou compensacdes: ndo ha despesas pessoais para 0S
sujeitos participantes em nenhuma etapa da pesquisa, como tambeém ndo h& compensacdes
financeiras ou de qualquer outra espécie relacionadas a sua participacgéo.

Caso haja alguma despesa adicional, esta sera integralmente absorvida pelo or¢camento da
pesquisa.
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9. Garantia cientifica relativa ao trabalho dos dados obtidos: ha garantia incondicional
quanto a preservacao exclusiva da finalidade cientifica do manuseio dos dados obtidos.

CONSENTIMENTO

Eu, ,
declaro para os devidos fins que fui suficientemente informado(a) a respeito do protocolo de
pesquisa em estudo e que li, ou que foram lidas para mim, as premissas e condices deste
termo de Consentimento Livre e Esclarecido. Concordo em participar da pesquisa proposta
por intermédio das condicBes aqui expostas € a mim apresentadas pela pesquisadora Lais de
Castro Agranito-Rodrigues. Declaro ainda que ficaram suficientemente claros para mim os
propositos do estudo, os procedimentos a serem realizados, a auséncia de desconfortos ou de
riscos fisicos e/ou psiquicos e morais, as garantias de privacidade, de confidencialidade cienti-
fica e de liberdade quanto a minha participacdo, de isencdo de despesas e/ou compensagoes,
bem como a garantia de esclarecimentos permanentes. Concordo voluntariamente em partici-
par desta pesquisa.

Assinatura do Sujeito Participante Campo Grande, MS / /

DECLARACAO

Declaro que obtive livremente, de forma apropriada e voluntariamente, o presente Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TECLE) do sujeito em questéo, para efetiva participacéo
na pesquisa.

Assinatura Legivel do Pesquisador

Campo Grande, MS / /



194

APENDICE B
QUESTIONARIO DE IDENTIFICACAO DOS SUJEITOS DA PESQUISA

PESQUISA: A formacdo e acdo do professor de Educacdo Infantil em municipios de Mato
Grosso do Sul: um olhar interdisciplinar.

APRESENTACAO:
Bom dia/tarde!

Sou mestranda em Educacao pelo Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo da Universidade
Federal de Mato Grosso do Sul (PPGEdu/UFMS). Estou realizando uma pesquisa a fim de
analisar quais sdo os limites e as perspectivas no campo da atuagéo e formagéo de professores
da Educacdo Infantil em municipios do Mato Grosso do Sul. Assim, visamos a compreender
como se configura a formacdo continuada dos professores que atuam na Educacdo Infantil no
municipio de , € as implicacdes dessa formacao para uma préatica pedagdgica
e construcdo da identidade profissional dos professores da Educacgéo Infantil enquanto criticos
e reflexivos. Gostaria de contar com a sua colaboragdo, no sentido de responder a ficha de
identificacdo abaixo.

Data: / /

DADOS DE IDENTIFICACAO:

Nome:

Idade: Sexo: Feminino () Masculino ( )

Instituicdo de atuacéo:

ESCOLARIDADE E FORMACAO:

Tem magistério: Sim () Néo ( )

1. Ensino Superior:
Ensino Superior Completo ( )  Incompleto ( ) Curso:
Instituicdo de formacao: Local:

A sua formacado foi realizada na modalidade:

Presencial ( ) Semipresencial ( ) A distancia ( ) Outro ()

2. P6s-graduacéo:

Especializagdo ( ) Mestrado( ) Doutorado( ) Outro( )




Especificar:
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Instituicdo de formacao: Local:

A sua formacdo foi realizada na modalidade:

Presencial ( ) Semipresencial ( ) Adistancia( ) Outro( )

PRATICA E ATUACAO:

Ha quanto tempo atua na Educacgéo?

Hé& quanto tempo atua na Rede Municipal de sua cidade?

Vocé é: Concursado () Contratado ( ) Outro ( ):

Quais cargos voceé ja ocupou na Rede Municipal de Ensino?

( ) Professor () Diretor
() Coordenador pedagdgico () Supervisor
( ) Orientador educacional ( ) Outro

Hé& quanto tempo atua na Educacéo Infantil?

Qual a faixa etaria das criancas com as quais atua? ( ) 0a 3 anos

Por que vocé escolheu atuar na Educacédo Infantil?

( )4a5anos

De acordo com a sua opinido, qual é a importancia dessa pesquisa?

OBRIGADA POR SUA PARTICIPACAOQ!
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RESPOSTAS DOS SUJEITOS PARTICIPANTES DA PESQUISA AOS
QUESTIONAMENTOS DIRIGIDOS NA ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

Quadro 1 — Funcéo da Educagéo Infantil

Unidade de Registro

Unidade de Contexto

Categorias

ST1 - Promover o aprendizado e o
desenvolvimento da criancga, por
meio de uma pratica pedagdgica
intencional, valorizando o cuidar, o
brincar, o carinho.

ST2 — Desenvolvimento integral da
crianga pela triplice do cuidar,
educar e brincar.

ST3 — Trabalhar com a crianca
apresentando a ela a funcdo do
mundo social. Inseri-la nesse con-
texto respeitando suas especifici-
dades. N&o temos a perspectiva de
escolarizagéo/alfabetizagdo.

SC1 - Pleno desenvolvimento da
crianca valorizando o ambito do
cuidar, educar e brincar. Desenvol-
vimento das maltiplas linguagens.

SC2 — Tem como funcdo trés itens
que ndo se desassociam: educar,
brincar e cuidar.

SC3 — Desenvolvimento integral
da crianga por meio do cuidar,
educar e brincar, e do trabalho
comprometido do professor.

SP1 — Ensinar como um todo. O
cuidar, o brincar e o ensinar sdo
juntos. Trabalhamos essa triplice
sem desligar uma da outra. A fun-
¢do ndo ¢ alfabetizar, mas isso
acaba acontecendo como um pro-
cesso ao longo da Educagéo Infan-
til.

SP2 — Promover o desenvolvimen-
to das criangas por meio do brincar
e cuidar.

SP3 — Cuidar, educar e brincar.

Desenvolvimento integral mediado
pelo professor por meio do cuidar,
brincar, educar e do carinho.

Desenvolvimento integral por meio
do cuidar, educar e brincar.

Inserir a crianga no contexto social
respeitando as especificidades da
faixa etaria. Sem antecipar a alfa-
betizacéo.

Desenvolvimento integral da crian-
¢a por meio do cuidar, educar e
brincar. Mdltiplas linguagens.

Triade indissociavel: educar, brin-
car e cuidar.

Desenvolvimento integral por meio
da mediacéo do professor e do
cuidar, educar e brincar.

Desenvolvimento integral por meio
do cuidar, educar e brincar. Iniciar
0 processo de alfabetizacéo.

Desenvolvimento da crianga pelo
brincar e cuidar.

Cuidar, educar e brincar.

- Pratica pedagobgica na El
- Desenvolvimento da crianga
pela triade interdisciplinar
cuidar, educar e brincar

- Desenvolvimento da crianga
pela triade interdisciplinar
cuidar, educar e brincar

- Pratica pedagogica na El

- Insercéo social da crianga

- Respeito as especificidades
- EI compensatdria

- Pratica pedagbgica na El
- Interdisciplinaridade: cuidar,
educar, brincar e maltiplas
linguagens

- Interdisciplinaridade: cuidar,
educar, brincar

- Pratica pedagbgica na El
- Desenvolvimento da crianga
pela triade interdisciplinar
cuidar, educar e brincar

- Pratica pedagogica na El
- Desenvolvimento da crianca
pela triade interdisciplinar
cuidar, educar e brincar
- El compensatoria

- Desenvolvimento da crianga
pela triade interdisciplinar
cuidar, educar e brincar

- Triade interdisciplinar cui-
dar, educar e brincar

Fonte: Agranito Rodrigues (2016).
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Quadro 2 — Prética pedag6gica na Educacéo Infantil

Unidade de Registro

Unidade de Contexto

Categorias

ST1 — A partir de uma tematica as
professoras trabalham varios eixos
na Educacdo Infantil. Projetos e o

trabalho com a sequéncia didatica

favorecem uma a pratica interdis-

ciplinar.

ST2 — Néo podemos dividir a cri-
anca em compartimentos, ela é um
todo. Assim como o conhecimento.
A prética interdisciplinar é priori-
dade/obrigatoria na Educacéo In-
fantil.

ST3 — Percebo que h4 uma prética
interdisciplinar na E. I. mediante a
interacdo entre as vérias profissio-
nais que atuam nessa etapa. Cada
uma desempenha sua funcéo, po-
rém pensando em um bem maior
coletivo que seria a educacéo das
criangas. Os professores regentes
também buscam um trabalho inter-
disciplinar visando articular as
diversas areas de conhecimento
dentro de um contexto, dialogando
com os professores especialistas
para que as criancas percebam que
as areas do conhecimento tém suas
especificidades mas podem con-
versar entre si, assim como os
sujeitos. Na E. Infantil a parceria e
o dialogo parecem facil na ideia,
mas na préatica envolve humildade
para reconhecer a importancia do
gue o outro traz consigo.

SC1 — Néo tem como trabalhar na
Educacdo Infantil a ndo ser de
forma interdisciplinar. A pedagogia
de projetos contempla isso. N&o
tem como dissociar as linguagens e
conhecimentos.

SC2 — Na Educagéo Infantil um
conhecimento vai puxando outro.
Né&o tem como n&o se trabalhar
interdisciplinarmente. Uma lingua-
gem puxa outra e possibilita novos
conhecimentos.

SC3 — Nos trabalhamos com se-
quéncia didatica. Assim a partir de
uma tematica o professor busca
trabalhar todas as habilidades que a
crianga pode desenvolver.

SP1 — Na Educacéo Infantil a préa-

Sequéncia didatica, projetos. Prati-
ca interdisciplinar.

Trabalha os conhecimentos de
forma interdisciplinar.

Prética interdisciplinar € percebida
na interacdo, no diélogo e na parce-
ria entre os profissionais e areas de
conhecimento. Envolve humildade.
Objetivo comum educacéo de
qualidade para as criancas.

Multiplas linguagens e projetos, de
forma interdisciplinar.

Muiltiplas linguagens. Pratica inter-
disciplinar.

Sequéncia didatica.

- Pratica pedagogica e metodo-
logia interdisciplinar na El

- Pratica pedagdgica e metodo-
logia interdisciplinar na EI

- Préatica pedagdgica, metodo-
logia e atitude interdisciplinar
na El

- Pratica pedagogica e metodo-
logia interdisciplinar na El

- Pratica pedagogica e metodo-
logia interdisciplinar na El

- Préatica pedagdgica e metodo-
logia interdisciplinar na EI

- Pratica pedagogica e metodo-
logia interdisciplinar na El
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tica pedagdgica € interdisciplinar.
N&o consigo ver o trabalho ou 0s
conhecimentos separados.

SP2 — Em uma situacdo/atividade
pode-se trabalhar diferentes lin-
guagens: a matematica, a oralidade,
etc. A interdisciplinaridade é sem-
pre possivel.

SP3 — A partir de um determinado
tema trabalham-se diversos aspec-
tos: o cantar, o brincar, o falar, a
musculatura. Entdo vocé trabalha a
interdisciplinaridade.

Prética interdisciplinar, articulacéo
entre os conhecimentos.

Multiplas linguagens. Pratica inter-
disciplinar.

Sequéncia didatica. Mltiplas lin-
guagens. Pratica interdisciplinar.

- Pratica pedagdgica e metodo-
logia interdisciplinar na El

- Pratica pedagogica e metodo-
logia interdisciplinar na El

Fonte: Agranito Rodrigues (2016).
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Unidade de Registro

Unidade de Contexto

Categorias

ST1 — Contribui teoricamente, mas
somente com a vivéncia da préatica
é que o professor vai aprendendo a
profissdo. Necessita de formagéo
continuada.

ST2 — Contribui de forma tedrica.
Falta pratica. Deveria ter mais
tempo de estagio. Com as dificul-
dades do cotidiano emergem ques-
tbes que sdo pautadas na formacao
continuada.

ST3 — De alguma maneira contri-
bui, mas ndo é o bastante. Acredito
muito na formagao continuada.

SC1 — Contribui com teoria, mas a
pratica é necesséria para a apropri-
acdo de conhecimentos. O profes-

sor vai se constituindo por meio de
experiéncias e formacgdes continu-

adas.

SC2 — O magistério contribui, pois
ofereceu elementos para a pratica.
O curso de Pedagogia em si ndo
contribui tanto, pois é muito tedri-
co, ndo é suficiente.

SC3 — Contribui, mas tem pontos
falhos. Prepara teoricamente e para
a pesquisa. N&o prepara para o dia
a dia prético e organizacao do
trabalho docente na Educacéo
Infantil.

SP1 — Contribui, mas ndo saimos
prontos da Universidade para atuar
em sala de aula. A prética e as
formag@es continuadas déo respal-
do e ajudam no caminhar docente.

SP2 — Contribui teoricamente, mas
faltam aspectos praticos, 0 que
gerou dificuldades no inicio da
atuacdo. Aprendi com professores
mais experientes e nas formagoes
continuadas.

SP3 — Contribui teoricamente para
compreender a crianga e seu de-
senvolvimento. O cotidiano impde
a necessidade de formacéo conti-
nuada.

Contribuiu, mas séo necessarias a
prética e a formagao continuada.

Contribuiu teoricamente. Falta
estagio. S&o necessarias experién-
cia prética e formacdo continuada
para lidar com as novas situacdes
cotidianas.

Contribuic&o razoavel, mas é pre-
ciso formacéo continuada.

Contribuiu teoricamente, mas sdo
necessarias experiéncia pratica e
formacéo continuada.

A contribuicdo veio do magistério,
pois na Pedagogia s6 obteve co-
nhecimento tedrico.

Contribuiu teoricamente. Faltam
aspectos praticos do dia a dia do
professor na Educagdo Infantil.

Contribui teoricamente. Mas sdo
necessarias a pratica e a formacéo
continuada.

Contribuiu teoricamente. Faltam

aspectos praticos. Aprendizagem
com colegas experientes e na for-
mag&o continuada.

Contribuiu teoricamente. A com-
plexidade da pratica traz a necessi-
dade de formacéao continuada.

- Conhecimento teérico
- Aprendizagem para a pratica
- Necessidade de formacéo
continuada

- Conhecimento teérico
- Complexidade da pratica
- Falta de estagio e pratica
- Necessidade de formacéo
continuada

- Formagdo inicial razoavel
- Necessidade de formacéo
continuada

- Conhecimento teérico
- Aprendizagem para a pratica
- Necessidade de formacéo
continuada

- Contribuicéo prética do Ma-
gistério
- Pouca contribuicao da Peda-
gogia
- Conhecimento teérico

- Conhecimento tedrico
- Dificuldade na relacéo teoria
e pratica

- Conhecimento teérico
- Aprendizagem para a prética
- Necessidade de formacéo
continuada

- Conhecimento tedrico
- Aprendizagem para a pratica
- Necessidade de formacéo
continuada

- Conhecimento tedrico
- Complexidade da pratica
- Falta de estéagio e pratica
- Necessidade de formacéo
continuada

Fonte: Agranito Rodrigues (2016).
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Quadro 4 — Formagdo continuada dos professores no municipio de atuacéo

Unidade de Registro

Unidade de Contexto

Categorias

ST1 - Ocorre anualmente nas
Jornadas Pedagdgicas e sabados
letivos sendo organizadas pela
SEMEC. Os coordenadores peda-
gogicos também realizam essa
formacéo nos CEINF mensalmente
nos sébados letivos previstos em
calendério.

ST2 — Até o ano passado ocorria
quinzenalmente com os coordena-
dores. A SEMEC realizava, mas
percebemos que muitos ndo repas-
savam essa formag&o para os pro-
fessores nos CEINF. Esse ano
vamos fazer com os professores
devido a essa falha.

ST3 - Ocorre. E oferecida em
encontros mensais e palestras reali-
zadas pela equipe técnica da SE-
MEC nas escolas pélos. Esse ano
os coordenadores pedagdgicos
estdo realizando nos CEINF, mas
ndo sdo todos.

SC1 - Ocorre nas Jornadas Peda-
gogicas e sabados letivos sendo
organizadas pela SEMEC duas
vezes ao ano. Os coordenadores
pedagdgicos também realizam essa
formacdo nos CEINF mensalmente
nos sabados letivos previstos em
calendario e nos planejamentos
coletivos.

SC2 - Ocorre para os coordenado-
res. E realizada pela SEMEC, men-
salmente. Os coordenadores repas-
sam a formac&o recebida nos
CEINFs, mas isso s6 passou a
acontecer no ano passado mensal-
mente. Nem todos fazem isso.

SC3 — Ocorre através de trés en-
contros anuais organizados pela
SEMEC e nas escolas pélos. Ha
trés anos realizamos essa formacao
no contexto do CEINF para 0s
professores, uma vez ao més, a
partir de abril apds o periodo de
adaptacao das criangas.

SP1 — Ocorre anualmente na Jor-
nada Pedagdgica, oferecida pela

SEMEC e também em palestras e
semindrios organizados. Esse ano

Ocorrem anualmente nas Jornadas
Pedagogicas e nos sabados letivos,
sendo organizadas pela SEMEC. E
pelos coordenadores pedagdgicos,
nos sabados letivos, nos CEINFs.

Ocorria quinzenalmente somente
com os coordenadores, centralizada
pela SEMEC.

Ocorre mensalmente de forma
centralizada pela SEMEC. Passou
a ocorrer em alguns CEINFs, sendo
realizada pelos coordenadores
pedagdgicos.

Ocorrem anualmente nas Jornadas
Pedagdgicas e nos sabados letivos,
sendo organizadas pela SEMEC. E
pelos coordenadores pedagdgicos,
nos sabados letivos, nos CEINFs.

Ocorre para os coordenadores,
centralizada pela SEMEC, men-
salmente. Os coordenadores peda-
gogicos repassam a formacdo para
os professores nos CEINFs men-
salmente. Ndo é uma pratica co-
mum a todos os CEINFs.

Ocorre de forma centralizada pela
SEMEC trés vezes ao ano e des-
centralizada nos contextos dos
CEINF, realizada pelos coordena-
dores pedagdgicos quinzenalmente.

Ocorre anualmente na Jornada
Pedagogica, palestras e seminarios
organizados e centralizados pela

- Atuacao do sistema municipal
na formag&o continuada

- Formacéo continuada centra-
lizada e descentralizada

- Atuacao do sistema municipal
na formagéo continuada
- Falta de formagdo continuada
para os professores
- Formacéo continuada centra-
lizada

- Atuacdo do sistema municipal
na formagéo continuada

- Formacéo continuada centra-
lizada e descentralizada

- Atuacdo do sistema municipal
na formag&o continuada

- Formacéo continuada centra-
lizada e descentralizada

- Atuacdo do sistema municipal
na formag&o continuada
- Falta de formagdo continuada
para os professores
- Formacéo continuada centra-
lizada

- Atuacdo do sistema municipal
na formag&o continuada

- Formacao continuada centra-
lizada e descentralizada

- Atuacao do sistema municipal
na formacéo continuada
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essa formacédo também esta sendo
realizada nos CEINFs nos sabados
letivos sob a responsabilidade dos
coordenadores pedagdgicos e em
parceria com a SEMEC.

SP2 — Até o ano passado ndo ti-
nhamos formacao continuada.
Somente os coordenadores recebi-
am formacéo da SEMEC, e ndo
repassavam para nos.

SP3 — Ocorre. E oferecida em
encontros e palestras realizados
pela SEMEC trés vezes no ano. E
pelos coordenadores pedagogicos
nos CEINFs e escolas polos quin-
zenalmente.

SEMEC. Esse ano esta sendo reali-
zada nos CEINFs nos sabados
letivos, pelos coordenadores peda-
gdbgicos e em parceria com a SE-
MEC.

N&o recebeu formacédo continuada
da SEMEC ou no contexto do
CEINF.

Ocorre de forma centralizada pela
SEMEC trés vezes ao ano e des-
centralizada nos contextos dos
CEINFs, realizada pelos coordena-
dores pedagogicos.

- Formacéo continuada centra-
lizada e descentralizada

- Falta de formagdo continuada
para os professores

- Atuacao do sistema municipal
na formagéo continuada

- Formacao continuada centra-
lizada e descentralizada

Fonte: Agranito Rodrigues (2016).
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Quadro 5 — Escolha das tematicas da formacao continuada nos municipios

Unidade de Registro

Unidade de Contexto

Categorias

ST1 - A SEMECE entrega uma
ficha de expectativas para os coor-
denadores e diretores, e eles entre-
gam essas para cada professor.
Faz-se uma tabulacdo e com base
nisso organiza-se a formagdo. O
que ndo é contemplado pela forma-
¢do da SEMEC sera trabalhado
pela formacdo nos CEINF. Medi-
ante o acompanhamento com 0s
coordenadores também sugerimos
tematicas que percebemos que eles
estdo com dificuldades.

ST2 — Os coordenadores vao até os
professores e fazem uma observa-
¢do de qual é a maior necessidade,
trazem para nos e fechamos nesses
eixos teméticos do que os professo-
res tem mais dificuldade. A forma-
¢do é para os coordenadores que
repassam para os professores.

ST3 — Nos tinhamos uma avaliagdo
e elas sempre colocavam as ques-
tbes de formacdo. E ai organiza-
vamos os polos a partir daquilo que
foi levantado. Em 2016 vai surgir
delas.

SC1 - A SEMEC implantou fichas
de expectativas. Todos os professo-
res preenchem e sugerem temati-
cas. A partir das tematicas mais
citadas e com relevancia apontada
pelos professores é organizado o
cronograma de formag&o no
CEINF. Também sugerimos tema-
ticas a partir do acompanhamento
junto aos professores.

SC2 — A tematica é sugerida pela
SEMEC, mas precisamente pela
Coordenadora geral.

SC3 — A SEMEC sempre nos traz
o cronograma de formacé&o pronto.
Vez ou outra as tematicas sdo de
acordo com aquilo que eles viram
que era necessidade dos professo-
res. A maioria das vezes é algum
palestrante disponivel dentro de
uma tematica em evidéncia ou que
eles acham pertinente. N&o que
estejam de acordo com a realidade
do CEINF.

SP1 — O pessoal da SEMEC pede

Fichas de expectativas com docen-
tes, coordenadores e diretores.
Mediante acompanhamento e difi-
culdades praticas percebidas.

Mediante observagdes dos coorde-
nadores sobre as dificuldades dos
professores. Levam para a SE-
MEC, que monta os eixos da for-
mag4o. E realizada somente com os
coordenadores, que repassam para
0s professores.

A partir de avaliacOes aplicadas
pela SEMEC com os professores.
Em 2016 vai surgir dos professo-
res.

Fichas de expectativas com docen-
tes e coordenadores. Por meio de
visitas e acompanhamento dos
docentes nos CEINFs.

Sugestdo da Coordenadora Geral
da SEMEC.

SEMEC determina. Nem sempre
estdo de acordo com a realidade do
CEINF.

- Voz dada aos profissionais
da El na escolha das teméticas
- Pertinéncia entre as tematicas
e as necessidades do cotidiano

docente

- Voz dada aos profissionais da
El na escolha das teméticas

- Voz dada aos profissionais da
El na escolha das teméticas

- Voz dada aos profissionais da
El na escolha das tematicas
- Pertinéncia entre as tematicas
e as necessidades do cotidiano
docente

- Voz dada aos profissionais da
E. Infantil na escolha das te-
maticas

- Voz dada aos profissionais da
El na escolha das tematicas
- Pertinéncia entre as tematicas
e as necessidades do cotidiano
docente
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uma sugestdo para os coordenado-
res e diretores. Eles perguntam
para nds, e, com base nisso, no
inicio do ano eles montam o cro-
nograma das formaces. Esse ano
preenchemos uma ficha. Seria
interessante se eles separassem a
formacdo da Educacdo Infantil e
Ensino Fundamental para ser mais
pertinente. Fica dificil atender a
todos.

SP2 — Néo tinhamos formacéo.
Esse ano estamos iniciando estudos
coletivos. O tema ndo é escolhido
por nos professores. Quando tinha
era a coordenacdo que escolhia a
partir das observagdes realizadas.

SP3 — Na formacéo oferecida pela
SEMEC eles escolhiam o tema. Eu
acredito que com uma conversa
com os professores que tem mais
contato com eles. No CEINF a
escolha era feita por nés mesmos e
passdvamos para a coordenadora.

Ficha de expectativas e conversa
com os docentes, coordenadores e
diretores. Direcionar a formacéo
para tematicas especificas da Edu-
cacdo Infantil. Dificuldade de
atender a todos.

Né&o recebiam formacdo. Quando
recebiam, a escolha da temética era
feita pela coordenagédo a partir de
observagdes da pratica docente.

Nas formacdes da SEMEC, eles
escolhem. No CEINF, os professo-
res sugerem.

- Voz dada aos profissionais da
El na escolha das tematicas
- Pertinéncia entre as tematicas
e as necessidades do cotidiano
docente
- Dificuldade de atender a
todos

- Voz dada aos profissionais da
El na escolha das tematicas
- Pertinéncia entre as tematicas
e as necessidades do cotidiano
docente

- Voz dada aos profissionais da
El na escolha das teméticas

Fonte: Agranito Rodrigues (2016).
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Quadro 6 — Contribuigdo da formag&o continuada para a pratica na Educacgéo Infantil

Unidade de Registro

Unidade de Contexto

Categorias

ST1 — Contribui sim. Temos sem-
pre que buscar conhecimentos e
estar abertos a novos interesses e
isso contribui para a mudanca do
professor. Depende da vontade do
profissional também.

ST2 — Contribui dependendo do
profissional. Quando o professor é
interessado participa com entusi-
asmo, querem mudangas sim. Mas
tem aqueles resistentes que nao
procuram melhorias, nem para si,
nem para as criangas.

ST3 — Contribui, mas sabemos que
ndo atinge a todos. A partir da
teoria eles podem pautar a prética,
e valorizar outras questdes funda-
mentais para a Educagdo Infantil.
Mudar concepcoes.

SC1 - Contribui. Todo conheci-
mento adquirido gera transforma-
¢do na préatica, melhorando o traba-
Iho do professor. Percebe-se que
através da formagao o professor
mudou o olhar sobre determinada
situacdo.

SC2 — Acredito que contribui. Se
eu quero crescer e melhorar minha
pratica, preciso estudar, refletir
sobre ela. Eu preciso da teoria para
desenvolver uma boa pratica.

SC3 - Contribui. Quando o profes-
sor é levado a uma formag&o conti-
nua (a ler e refletir) com teméticas
que vao ao encontro de seus ansei-
0s, melhora sua préatica, muda de
postura, passa a olhar os erros ndo
como desfavorecimento, mas com
outra perspectiva.

SP1 — Contribui, cada vez que
vocé participa de uma ‘formagao’
vocé amplia seus horizontes. Se eu
tenho mais suporte posso ensinar
melhor.

SP2 — Contribui para a préatica e
para a construgdo da identidade.
Vamos vendo onde estamos erran-
do e tentando mudar.

Contribui. A busca de conhecimen-
tos contribui para a mudanca do
professor. Depende da vontade do
profissional.

Pode contribuir para a melhoria da
pratica, mas depende do interesse
do professor.

Contribui. N&o atinge a todos. A
reflexdo tedrica sobre a prética
possibilita mudancas de concep-
coes.

Contribui. O conhecimento adqui-
rido gera melhoria da pratica, mu-
danca do olhar docente.

Contribui. Gera crescimento. Estu-
do e reflexdo contribuem para uma
boa pratica. Teoria é necessaria.

Contribui. Ler e refletir sobre te-
maéticas que eles julgam necessé-
rias melhora a pratica e muda a
postura perante as falhas no seu
fazer.

Contribui. Amplia conhecimentos.
D4 suporte para a pratica.

Contribui. Melhora a pratica. Cons-
trucdo da identidade profissional.
Percepcao dos erros e mudanga.

Contribui. O estudo gera aprendi-
zagem. Ganho pessoal e para 0s

- Contribuicéo da formacao
continuada para a pratica
docente
- Atitude docente frente a mu-
danga

- Contribuicéo da formacao
continuada para a prética
docente
- Resisténcia dos professores a
mudanca

- Contribuicéo da formacgao
continuada para a prética
docente
- Mudanga de concepcéo do-
cente

- Contribuicéo da formacgéo
continuada para a pratica
docente
- Mudanga de concepcéo do-
cente

- Contribuicdo da formacao
continuada para a pratica do-
cente
- Necessidade da reflexo tedrica
- Relagdo entre teoria X prética

- Contribuicéo da formacgao
continuada para a prética
docente
- Necessidade da reflexao te6-
rica
- Mudanga de concep¢ao do-
cente

- Contribuicdo da formacéo
continuada para a pratica do-
cente
- Relacdo entre teoria X pratica

- Contribuicéo da formacgéo
continuada para a préatica
docente
- Necessidade da reflexdo ted-
rica
- Mudanga de concepcao do-
cente
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SP3 — Contribui. Quanto mais vocé
estuda, mas vocé vai aprendendo.
Vocé ganha e seus alunos também,
por que passamos a realizar uma
pratica melhor.

alunos. Melhoria da pratica.

Fonte: Agranito Rodrigues (2016).
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Quadro 7 — Contribuicdo da formacéo continuada para a construcao da identidade profissional docente

e a repensar sobre sua pratica.
Professor para ter uma postura
critica, precisa de embasamento
tedrico.

ST2 — Contribui para que o profis-
sional se constitua, reflita, estude e
procure formacao, fazendo assim
que sua pratica se transforme. Ele
faz com que a mudanga aconteca.

ST3 — Contribui. A partir da refle-
x8o tedrica e pratica o profissional
pode mudar concepcdes.

SC1 — Contribui para que o profes-
Sor assuma uma postura mais criti-
ca, perceber que ndo esta pronto e
acabado, questionar e repensar a
pratica por meio da reflexdo. E
mudar.

SC2 — Contribui, pois se eu quero
ter praticas melhores eu preciso
refletir, ser critica e estudar.

SC3 - Contribui. Profissional se
torna mais critico, reflete e pesqui-
sa acerca do trabalho que esta
realizando. Percebe onde precisa
avangar.

SP1 — Contribui, quando vocé
amplia seus conhecimentos melho-
ra a sua pratica para melhor. O
embasamento tedrico é fundamen-
tal, contribui tanto para nivel de
conteido enquanto ser professor
quanto em nivel de experiéncia de
sala de aula.

SP2 — Contribui, pois através das
formagBes podemos nos tornar um
profissional que tenta a mudanga.

SP3 — Contribui para que o profis-
sional passe a refletir, entender, ter
conhecimento para debater com
base e seguranca.

Unidade de Registro Unidade de Contexto Categorias
ST1 - Contribui, pois a teoria Contribui. Embasamento teorico - Construcdo da identidade pro-
ajuda a ter uma postura mais critica | favorece a postura critica e o re- fissional

pensar da sua pratica.

Contribui. Reflexo, estudo. Pro-
fissional que busca a transforma-
cao.

Contribui. Reflexdo tedrica e prati-
ca. Mudanca de concepcoes.

Contribui. Postura critica, repensar
a pratica por meio da reflexdo e
mudar.

Contribui. Postura critica, estudo e
reflexdo. Melhoria da prética.

Contribui. Desenvolve a criticidade
por meio da reflexdo e pesquisa.
Percepcédo de onde precisa avancar.

Contribui em nivel pessoal e pro-
fissional, pois amplia conhecimen-
tos e melhora a atuagdo. A teoria é
fundamental.

Contribui para se tornar um profis-
sional que vislumbra a mudanca.

Contribui. Ter conhecimento, refle-
tir, desenvolver postura critica a
partir do embasamento teorico.

- Necessidade da reflexao tedrica
- Postura critica
- Mudanca de concepcao docente

- Construcdo da identidade pro-
fissional

- Necessidade da reflexdo tedrica

- Mudanca de concepcéo docente

- Construcdo da identidade pro-
fissional

- Necessidade da reflexdo tedrica

- Mudanca de concepcgéo docente

- Construcéo da identidade pro-
fissional
- Necessidade da reflexdo teorica
- Postura critica
- Mudanca de concepcédo docente

- Construcéo da identidade pro-
fissional
- Necessidade da reflexdo tedrica
- Postura critica
- Mudanca de concepcéo docente

- Construcéo da identidade pro-
fissional
- Necessidade da reflexdo tedrica
e da pesquisa
- Postura critica
- Mudanca de concepcgéo docente

- Construcdo da identidade
profissional
- Necessidade da reflexao ted-
rica

- Construcdo da identidade
profissional
- Mudanga de concepcao do-
cente

- Construcéo da identidade pro-
fissional
- Necessidade da reflexdo tedrica
- Postura critica

Fonte: Agranito Rodrigues (2016).
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Quadro 8 — Aspectos positivos e negativos da formagdo continuada nos municipios de atuacao (cen-

tralizada / SEMEC)

Unidade de Registro

Unidade de Contexto

Categorias

ST1-

Positivos: possibilidade de escuta e
didlogo que é dada aos profissio-
nais.

Negativos: Resisténcia a mudanca
dos servidores mais antigos.

ST2 -

Positivos: contribui muito para a
atuacdo na sala de aula quando os
professores colocam em prética o
gue aprendem.

Negativos: os coordenadores ndo
fazem a formagao nos CEINF, ndo
repassam, fica a cargo somente da
SEMEC. Alguns repassam de for-
ma equivocada. Falta compromisso
e preparo de alguns, séo cargos de
confianca isso dificulta.

ST3-
Positivos: mudancas nas praticas
cotidianas na Educacéo Infantil.

Negativos: a ndo mudanga da pra-
tica de alguns professores, que nao
respeitam as especificidades da
infancia.

SC1-

Positivos: o cuidado da organiza-
¢do e a qualidade dos palestrantes.
Negativos: ndo apontou

SC2 -

Positivos: o conhecimento, a refle-
x&0 e o crescimento profissional e
pessoal.

Negativos: resisténcia a mudanga
de alguns e a falta de repasse nos
CEINF para os professores.

SC3 -

Positivos: tempo e algumas temati-
cas sdo pertinentes.

Negativos: a temética nem sempre

parte da necessidade do professor.

SP1-

Positivos: as formacdes realizadas
sempre somam em conhecimento e
nos permite a analise e reflexao
sobre tematicas importantes para o
trabalho na Educacdo Infantil. A
organizacao.

O dialogo e a voz dada aos profis-
sionais sdo positivos.

Como negativo, aponta a resistén-
cia de alguns servidores mais ve-
Ihos.

A melhoria da pratica e a mudanca
mediante a formacédo é um ponto
positivo.

Como negativo, aponta que a for-
magé&o fica a cargo somente da
SEMEC. E o despreparo de alguns
coordenadores para a funcéo e a
formacéo.

Como positivo, revela mudancgas
nas praticas docentes.

E como negativo, a falta dessa
mudanca e o desrespeito as especi-
ficidades da infancia.

Considera como positivo a organi-
zacdo das formacdes e a qualidade
dos palestrantes.

N&o apresenta pontos negativos.

O crescimento profissional e pes-
soal e 0 ganho de conhecimentos
s80 positivos.

Negativo seria a falta de repasse
nos CEINFs e a resisténcia a mu-
danca.

Como positivo, o tempo e a perti-
néncia de algumas tematicas.
Como negativo, nem sempre as
temaéticas refletem a necessidade
do professor.

Considera positivo as tematicas e 0
ganho de conhecimento. A organi-
zacéo.

Como aspecto negativo aponta que
as formac@es deveriam ser especi-

- Voz dada aos profissionais
- Resisténcia a mudancas dos
professores

-Mudanca e melhoria da pra-
tica
- Auséncia de formagéo em
contexto/l6cus para os docentes
- Centralidade da formacgéo na
figura da SEMEC
- Falta de preparo dos coorde-
nadores

- Mudanga e melhoria da pré-
tica
- Resisténcia a mudancas dos
professores
- Desrespeito as especificidades
da infancia

- Organizacdo e qualidade da
formacéo

- Conhecimento
- Valorizagéo profissional
- Auséncia da formacéo em
contexto/l6cus para os docentes
- Resisténcia a mudangas dos
professores

- Tempo destinado ao apro-
fundamento
- Falta de foco na realidade
docente

- Conhecimento
- Foco na realidade docente
- Organizacédo e qualidade da
formacéo
- Falta de formacao especifica
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Negativos: poderia ser separado
Educacdo Infantil e Ensino Fun-
damental, pois algumas tematicas
ndo atendem a nossa realidade, e
vice-versa.

SP2 -

Positivos: contribui muito para a
atuacédo na sala de aula.

Negativos: ndo tem formacao para
os professores, 0s coordenadores
ndo fazem a formag&o nos CEINF.
Falta de comprometimento.

SP3 -

Positivos: no inicio do ano os co-
nhecimentos sdo passados com
maior tempo e aprofundamento
tedrico e pratico.

Negativos: devido a jornada de
trabalho ndo posso participar de
todos os momentos da formacao,
pois atuo um turno na E. I. e outro
no E. F.

ficas para cada etapa da Educacdo
Basica.

E positiva a melhoria da atuagio.
A falta de formag&o para os profes-
sores € um ponto negativo e 0
descompromisso dos coordenado-
res.

Como positivos o tempo e o0 apro-
fundamento tedrico e prético.
Como negativo aponta a impossibi-
lidade de participar de toda a for-
macao devido a jornada de trabalho
dupla na El e no EF.

paraa El

- Melhoria da pratica
- Auséncia de formacéo em
contexto/l6cus para os docentes
- Falta de preparo dos coorde-
nadores

- Tempo destinado ao apro-
fundamento tedrico e prético
- Dificuldade de participacéo
devido & jornada de trabalho

Fonte: Agranito Rodrigues (2016).
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Quadro 9 — Aspectos positivos e negativos da formacgao continuada nos municipios de atuacéo (des-

centralizada / nos CEINFs)

Unidade de Registro

Unidade de Contexto

Categorias

ST1-

Positivos: possibilitam o didlogo
entre as institui¢des de E.I do mu-
nicipio. A interacdo e o envolvi-
mento e a mudanca é perceptivel.

Negativos: resisténcia & mudanca
dos servidores mais antigos.

ST2 -

Positivos: contribui muito para a
atuacdo na sala de aula quando os
professores colocam em prética o
que aprendem.

Negativos: os coordenadores ndo
fazem a formacgéo nos CEINF, néo
repassam, fica a cargo somente da
SEMEC. Alguns repassam de for-
ma equivocada. Falta compromisso
e preparo de alguns, séo cargos de
confianca isso dificulta.

ST3-
Positivos: mudancas nas praticas
cotidianas na Educacéo Infantil.

Negativos: a ndo mudanca da pra-
tica. Nem todos os CEINF realizam
a formacéo em contexto.

SC1-

Positivos: a implantacdo no CEINF
ja que ndo existia, e a diminuicdo
da resisténcia dos professores.
Negativos: ainda ha professores
resistentes que ser recusam a mu-
dar.

SC2 -

Positivos: quando é feito o repasse
para o grupo de professores nos
CEINF.

Negativos: quando vé que algum
dos professores ndo deu valor na-
quilo que foi passado, ndo fez
questdo de mudar.

SC3 -

Positivos: é no local de trabalho e
leva em conta a necessidade do
professor.

Negativos: falta de estrutura fisica.

SP1 -
Positivos: Tudo é positivo. A troca

Séo positivos o didlogo interinsti-
tucional, a interacéo, o envolvi-
mento e a mudanga na pratica.
Como negativo aponta a resisténcia
de alguns professores mais velhos
que atuam.

A melhoria da préatica e a mudanga
mediante a formacao sdo um ponto
positivo.

Como negativo aponta que a for-
macao fica a cargo somente da
SEMEC. E o despreparo de alguns
coordenadores para a funcdo e a
formacéo.

Como positivo revela a mudancas
nas praticas docentes.

E como negativo, a falta dessa
mudanca e a ndo realizacéo da
formacdo em alguns CEINFs.

Considera positivas a adocao da
formacdo no CEINF e a diminui-
¢do da resisténcia.

Um fator negativo é a resisténcia a
mudanca, ao novo por parte de
alguns professores.

Como positivo, a realizacdo do
repasse para os professores.
Negativo seria a resisténcia a mu-
danga, indiferenca de alguns.

O fato de a formacao ser no local
de trabalho e partir da realidade
docente é um fator positivo.

A falta de estrutura fisica é aponta-
da como fator negativo.

- Diélogo e interagdo interinsti-
tucional
- Mudangca e melhoria da pra-
tica
- Resisténcia dos professores

- Mudangca e melhoria da pra-
tica
- Falta de preparo dos coorde-
nadores
- Auséncia de formagéo em
contexto/l6cus para os docentes
- Centralidade da formagéo na
figura da SEMEC

- Mudanga e melhoria da pré-
tica
- Resisténcia a mudangas
- Auséncia da formacao em
contexto/l6cus

- Formacgé&o em contexto/lI6cus
- Diminuigdo da resisténcia
- Resisténcia a mudancas

- Formagé&o em contexto/lécus

- Resisténcia e indiferenca de

alguns docentes com a forma-
¢ado

- Formagédo em contexto/lécus
- Foco na realidade docente
- Falta de estrutura fisica para
formacéo
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de experiéncias, 0os temas sdo vol-
tados para sanar nossas dificulda-

des e contemplam a realidade nos-
sa.

Negativos:

A Unica questdo é que é aos saba-
dos letivos, como sou professora
no Estado também, nem sempre
posso estar presente, pois 0s saba-
dos coincidem.

SP2 -

Positivos: contribui muito para a
atuacédo na sala de aula.
Negativos: ndo tem formacéo para
os professores, os coordenadores
néo fazem a formacéo nos CEINF.
Falta de comprometimento.

SP3 -

Positivos: a escolha dos temas é
feita por nos, partimos de nossa
realidade, ganhamos conhecimen-
tos e trocamos experiéncias.
Negativos: ndo apontou.

Considera positivos a troca de
experiéncia e os temas serem vol-
tados para a realidade.

Como negativo, aponta a impossi-
bilidade de participacdo em todas
as formac@es devido ao dia em que
ocorre.

E positiva a melhoria da atuac&o
com a crianca.

A auséncia da formacao para 0s
professores é um ponto negativo e
0 descompromisso dos coordena-
dores.

Como positivos elucida a escolha
das teméticas, o foco nas necessi-
dades do contexto, a troca de expe-
riéncias e o ganho de conhecimen-
tos.

Na&o apresenta pontos negativos.

- Foco na realidade docente
- Dialogo e troca de experién-
cia
- Dificuldade de participacéo
devido a jornada de trabalho

- Mudanca e melhoria da pra-
tica
- Auséncia da formacao em
contexto/l6cus para os docentes
- Falta de preparo dos coorde-
nadores

- Voz dada aos profissionais

- Foco na realidade docente

- Auséncia da formagéo em
contexto/l6cus

- Crescimento profissional

Fonte: Agranito Rodrigues, (2016).
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Quadro 10 — Concepgéo de formacéo

Unidade de Registro

Unidade de Contexto

Categorias

ST1 — Novos conhecimentos.
Abertura ao novo. Estar sempre em
transformagcéo.

ST2 — Atrelar teoria e pratica sem-
pre. Gera uma mudanca, transfor-
macao que ocorre no trabalho com
as criancas. Mudanca de dentro
para fora e de fora para dentro.

ST3 — E um processo constante de
busca de conhecimento. Tebrico e
pratico. Conseguir que a minha
teoria fundamente minha prética.
N&o ficar somente no discurso.

SC1 — Melhoria. Ampliacdo de
conhecimentos. Aprendizado.

SC2 — Aquisicéo de conhecimentos
tedricos e praticos.

SC3 — E um processo de constru-
¢do do profissional. Tedrico e
prético. Transformagé&o.

SP1 — Conhecimento. Possibilida-
de de estar sempre aprimorando
praticas, situacOes e realidades.
Aprendizagem constante.

SP2 — Estudo que gera mudanca.
Melhoria e desenvolvimento pro-
fissional por meio da reflexao.

SP3 — E um processo que gera
conhecimento, crescimento, apren-
dizagem, mudanca de concepcao.

Transformacédo continua por meio
de novos conhecimentos.

Atrelar teoria e pratica. Mudanca.
Transformacéo.

Busca continua de conhecimento
tedrico e pratico. Atrelar teoria e
préatica.

Aprendizagem continua por meio
da ampliacdo de conhecimentos.

Conhecimento. Teoria e pratica.

Construcéo profissional tetrica e
prética que gera transformagéo.

Aprendizagem continua.

Desenvolvimento profissional.
Reflexdo. Mudanga.

Conhecimento, crescimento,
aprendizagem, mudanca de con-
cepcao.

- Mudanca e conhecimento

- Relagéo teoria X prética
- Mudanga e transformagéo

- Conhecimento
- Relacdo teoria X prética

- Aprendizagem
- Conhecimento

- Conhecimento
- Relagéo teoria X prética

- Valorizag&o profissional
- Relagéo teoria X prética
Mudanca

- Aprendizagem
- Crescimento profissional

- Aprendizagem
- Crescimento profissional
- Mudanga e conhecimento

- Aprendizagem e conhecimen-
to
- Crescimento profissional
- Mudanga de concepc¢ao

Fonte: Agranito Rodrigues (2016).



APENDICE D
DADOS COLETADOS JUNTO AO SETOR DE INSPECAO EDUCACIONAL, DE
RECURSOS HUMANOS E FINANCEIROS NOS MUNICIPIOS PESQUISADOS

212

QUADRO 1: QUANTIDADE DE INSTITUICOES QUE ATENDEM A EI - 2015

MUNICIPIOS CEINFs ESCOLAS TOTAL

AGUA CLARA 02 03 05
PARANAIBA 06 07 13

TRES LAGOAS 16 14 30

QUADRO 2: QUANTIDADE DE CRIANCAS ATENDIDAS NA EI — 2015

MUNICIPIOS 0a3anos 4 a5 anos TOTAL

AGUA CLARA 274 394 668
PARANAIBA 490 629 1.119

TRES LAGOAS 2.949 2.633 5.582

QUADRO 3: QUANTIDADE DE CRIANCAS NA FlI
DAS NA EI - 2015

LA DE ESPERA PARA SEREM ATENDI-

MUNICIPIOS 0 a3 anos 4 a5 anos TOTAL
AGUA CLARA 0 0
PARANAIBA 80 80
TRES LAGOAS 1.119 1.119
QUADRO 4: QUANTIDADE DE PROFESSORES REGENTES QUE ATUAM NA EI - 2015
MUNICIPIOS CONTRATADOS EFETIVOS TOTAL
AGUA CLARA 19 13 32
PARANAIBA 87 35 122
TRES LAGOAS 114 228 342

QUADRO 5: QUANTIDADE

DE ATENDENTES E ESTAGIARIOS QUE ATUAM NA EI - 2015

MUNICIPIOS ATENDENTES ESTAGIARIOS TOTAL

AGUA CLARA 57 0 57
PARANAIBA 62 33 95

TRES LAGOAS 219 226 445

QUADRO 6: QUANTIDADE E NiVEL DE FORMACAO DOS PROFESSORES REGENTES QUE
ATUAM NA EI - 2015

MUNICIPIOS | LEIGOS | SO MAGIST. GRAD. ESPEC. MEST. | DOUT.

AGUA CLARA 1 2 9 11 - -
PARANAIBA - - - 120 02 -

TRES LAGOAS - 8 108 217 09 -
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QUADRO 7: INVESTIMENTO FINANCEIRO MUNICIPAL NA EDUCACAO E NA EDU-

CACAO INFANTIL - 2015

MUNICIPIOS VALOR TOTAL DES- MEDIA DESTINADA PARA A
TINADO A EDUCACAO EDUCACAO INFANTIL
AGUA CLARA R$ 15.811.713,05 R$ 1.500.000,00
PARANAIBA R$ 24.824.343,68 R$ 3.497.551,74

TRES LAGOAS

QUADRO 8: SALARIO-BASE DOS PROFESSORES QUE ATUAM NA EI - 2015

MUNICIPIOS VALOR BRUTO VALOR LIQUIDO
AGUA CLARA R$ 1.749,74 R$ 1.592,27
PARANAIBA R$ 1.610,15 R$ 1.497,00

TRES LAGOAS
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Nome:

Idade: Graduacio em:

Funcio:

Etapa de atuagiio na Educagio Bésica:
() Educagéo Infantil () Ensino Fundamental

Institui¢do de atuacio:

() CEI Paulo Celso () E. M. Marcia Fioratti
() CEIlIrma Olga () E. M. Luciano Silvério
() EMEI Renato Riveira () E. M. Isolino

Ano/série em que atua: Tempo de atuagiio no ano/série em que esta:

Visando contribuir com o processo de formaciio dos docentes e para a melhoria da educagio
ofertada pela Rede Municipal de Ensino de Agua Clara-MS, gostariamos de saber quais temaiticas
vocé gostaria que fossem abordadas ao longo do ano de 2016 nos encontros de Formagio
Continuada. Para tanto, solicitamos que sugira 5 temas, enumerando-os de acordo com a relevincia
que vocé atribui a cada um deles (1 o mais relevante, 5 menos relevante).
1)
2)
3)
4)
5)

Como vocé gostaria que essas temdaticas fossem trabalhadas (metodologia, local, horario)?

Obrigado (a) por sua participacio!!!




