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RESUMO

Esta pesquisa investiga a formacao continuada de professores de educacao infantil
(pré-escola), realizada em dois municipios de pequeno porte do interior do Estado
de S&o Paulo. Assim, teve como objetivo identificar, caracterizar e analisar a
formacao continuada de professores de educacao infantil, oferecida nesses dois
municipios, a partir da visdo das professoras e das coordenadoras da educacao
infantil. Os pressupostos tedricos fundamentam-se nos estudos de diferentes
pesquisadores, tais como, Imbernon, Gatti, Kramer, Névoa, Pimenta, Rosemberg e
Sarmento. Optou-se por uma pesquisa de campo, de abordagem qualitativa. Para
isso, foram utilizados questionarios com as professoras e entrevistas com as
coordenadoras da educacdo infantil, de cada municipio. Os dados analisados
mostraram que as professoras compreendem a relevancia da formacéo continuada,
afirmaram que ha uma frequéncia dessa formacdo nos dois municipios analisados
(semanal, semestral e mensal) e, na maioria das vezes, dentro do horario de
trabalho. As palestras constituem o formato mais constante na realizacdo desta
formacdo, em ambos o0s municipios. Em relacdo a contribuicdo da formacéo
continuada para as préaticas docentes, ha uma divergéncia. Para as professoras do
Municipio A, a formacéo, oferecida pelo municipio, tende a contribuir muito, e neste
grupo poucas professoras possuem cursos de pos-graduacdo, assim a opcao de
formacdo continuada que possuem € somente a que o municipio oferece. Somando
a essa realidade, notou-se que o plano de carreira nao incentiva as professoras a
buscarem por outras formacdes, de modo que ndo ha, em grande escala, uma
evolugcdo funcional por via académica e também pela via ndo académica. As
professoras do Municipio B alegam que a formac¢éo contribui regularmente, pois nao
atende as expectativas, neste caso a maioria delas possui curso de pés-graduacao,
demonstrando com isso as outras possibilidades de formacao continuada a que elas
tém acesso, o que também pode influenciar na avaliacdo que possuem sobre a
formacao proposta pelo municipio. Esse municipio possui plano de carreira avaliado
como positivo, por reconhecer financeiramente a avaliagdo funcional, o que pode
responder pela busca de mais cursos de formacgao. Ao final, apresenta-se um plano
de intervencdo com ac¢des voltadas a formacdo continuada nos municipios, em
consonancia com as politicas educacionais estabelecidas pelo governo federal, de
forma a considerar as especificidades da educacao infantil, do contexto escolar e de
todos os envolvidos nesse processo formativo. Espera-se que 0 presente estudo,
com o plano de intervencdo, possa contribuir com a formacdo continuada dos
professores de educacdo infantil, atendendo de modo singular as especificidades e
as necessidades desse contexto assim como de toda a realidade educacional.

Palavras-chave: Formacdo Continuada. Professor. Educacgdo Infantil. Politicas
Publicas.
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ABSTRACT

This research investigates the continuing education of pre-school teachers, carried
out in two small municipalities in the interior of the State of Sdo Paulo. Thus, the
objective was to identify, characterize and analyze the continuing education of
teachers of early childhood education offered in these two municipalities, based on
the view of the teachers and the coordinators of Early Childhood Education. The
theoretical assumptions are based on the studies of different researchers, such as,
Imbernén, Gatti, Kramer, Névoa, Pimenta, Rosemberg, Sarmento.We chose a field
research with a qualitative approach. For this purpose, questionnaires were used
with the teachers of early childhood education, and interviews with the coordinators
of early childhood education in each municipality. The data analyzed showed that the
teachers understand the relevance of continuing education, affirmed that there is a
frequency of this training in the two municipalities analyzed (weekly, semester and
monthly) and, most of the times, during working hours. The lectures are the most
constant format in the realization of this training, in both municipalities. Regarding the
contribution of continuing education to teaching practices, there is a divergence. For
the teachers of the municipality A the training offered by the municipality tends to
contribute a lot, and in this group few teachers have postgraduate courses, so the
option of continuing education that they have is only what the municipality offers. In
addition to this reality, it was noticed that the career plan does not encourage the
teachers to look for other formations, so that there is not a large scale functional
evolution through academic and also non-academic path. The teachers of the
municipality B claim that the training contributes regularly, because it does not meet
expectations, in this case the majority of them have a postgraduate course, thus
demonstrating the other possibilities for continuing education that they have access
to, which can also influence the evaluation of the training proposed by the
municipality. This municipality has a career plan evaluated as positive, for financially
recognizing the functional evaluation, which may account for the search for more
training courses. At the end, an intervention plan is presented with actions aimed at
continuing education in the municipalities, in accordance with the educational policies
established by the federal government in order to consider the specificities of early
childhood education, the school context and all those involved in this formation
process. It is hoped that the present study, together with the intervention plan, may
contribute to the continuing education of pre-school teachers, paying special
attention to the specificities and needs of this context as well as of all educational
reality.

Keywords: Continuing Education. Teacher. Child education. Public policy.
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APRESENTACAO

Desde muito cedo aprendi com minha mae, na sua infinita simplicidade, a
gostar de livros e daquilo que eles podiam me proporcionar. Com apenas cinco anos
de idade, quando ainda ndo frequentava a escola, lembro-me que minha méae
contava histérias infantis para mim e minha irm&, enquanto nos duas ficAvamos
sentadas no chado da cozinha, em volta dela. Recordo-me que ficava enfeiticada ao
escuta-la, de como eu era curiosa e tinha pressa para poder alcancar minha
autonomia de leitora, e poder, em algum momento, estar em seu lugar, poder
encantar e ndo apenas ser encantada.

Eu tinha pressa, queria ir para a escola, queria conhecer este mundo que
minha mae tanto falava. Sera que era daquele jeito que ela contava mesmo? Sim,
do primeiro dia de aula aos 6 anos de idade, até hoje, algumas décadas se
passaram, e ndo me resta divida, ela estava certa. Adentrar a escola, descobrir a
leitura e decifrar os livros sempre fizeram sentido em minha vida. N&o poderia ser
diferente. O conhecimento dos professores e 0s seus saberes me encantavam (e me
encantam até hoje), e me motivavam a querer ser igual a eles. Alguns anos mais
tarde, cursei o magistério, e logo no ano seguinte (1995) comecei a lecionar para
educacéo infantil. Confesso que nao foi facil e por varias vezes pensei em desistir,
me fazia varios questionamentos e obtinha poucas respostas, como, por exemplo:
como manter disciplina junto ao grupo de alunos? Como despertar a curiosidade e o
interesse por aquilo que eu ensinava? Como elaborar atividades que os
provocassem e o0s levassem ao aprendizado? Tinha mais perguntas do que
solucbes para a minha realidade, mas a minha paixdo de querer ensinar, de estar
dentro de uma escola, de poder ler para os alunos falava mais alto dentro de mim.
Aos poucos fui buscando livros, cursos, palestras e oficinas que me ajudassem a
compreender os alunos, e todo o0 seu processo de aprendizagem.

A reflexdo sobre os contextos sociais e 0 quanto isso poderia influenciar na
vida escolar de uma crianca me fizeram escolher o curso de Historia. Sabia que eu
nao buscava apenas conhecimento académico, seria conhecimento para a vida.
Assim, ingressei no curso de Historia na UNESP campus de Franca, em 1996. A
universidade proporcionou-me uma formacdo muito rica, perpassada pelo viés

politico e humano. Formei-me como professora de Histoéria e historiadora, porém nao



me tornei professora de Histéria. Ser professora de Educacdo Infantil era mais vivo
dentro de mim.

Nesse mesmo ano vivenciei experiéncias marcantes na minha trajetoria
profissional. Com a aprovacao da Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional o
municipio se reorganizou quanto a estrutura das creches e, assim, foi possivel
observar que muitas mudancas se iniciaram nesse periodo. Uma delas se deu na
troca de funcionarios. As creches eram administradas por pessoas que nhao
possuiam formacédo pedagdgica, algumas delas n&do tinham completado o ensino
fundamental I, no entanto fazia anos que ocupavam esse cargo. Realizar essa
mudanca foi “doloroso” para elas e para as pessoas que trabalhavam com elas ha
muitos anos. Outra mudanca se deu no atendimento das criancas que até entao
estava pautado nos aspectos assistenciais e nos cuidados higiénicos, voltados para
um atendimento articulado com os cuidados vitais que, por outro lado, ofereciam
experiéncias relevantes para a formacao humana das criancgas.

ApoOs vivenciar essa realidade, eu desejava aprender mais para trabalhar
com maior desempenho, pois meus alunos precisavam de mim, e eu tinha plena
certeza dessa responsabilidade. Diante de conflitos como a dificuldade de
aprendizagem de algumas criancas, ingressei no curso de Psicopedagogia Clinica e
Institucional no inicio de 2007 e no curso de Pedagogia (UFSCar) em agosto desse
mesmo ano. Ambos 0s cursos foram essenciais para minha atuacdo em sala de
aula, e percebi que poderia utilizar aquele conhecimento, compreender situacdes e
tentar resolvé-las.

No ano de 2010, iniciei uma experiéncia um pouco diferente. Comecei a
lecionar no periodo noturno para Educacédo de Jovens e Adultos (EJA) e a0 mesmo
tempo em que trabalhava na educacdo infantil, pela manha. A maioria dos alunos
adultos trabalhava no corte de cana da Usina de Alcool e Aglcar, proxima ao
municipio, e chegavam a escola muito cansados devido ao seu esforgo fisico exigido
durante seu trabalho diario. As aulas demandavam maior criatividade, pois deveriam
ser interessantes e condizentes com a realidade deles. Essa experiéncia durou 2
anos e, em 2012, assumi uma sala de terceiro ano numa escola situada em um
bairro onde havia indicios de comércio de drogas. Mais uma vez me deparei com a
realidade de escassez, pobreza e miséria, presente na vida dos alunos.

Ao adentrar a escola percebi que a maior caréncia dos alunos néo estava na

esfera econdbmica, mas na humana, pois sentiam a necessidade de abraco, e de



serem ouvidos. Além disso, a maioria deles possuia grandes dificuldades com leitura
e escrita. Havia alunos que ndo sabiam escrever o préprio home, e outros que
apenas conseguiam ler as letras do alfabeto, mas néo faziam nenhuma relagdo com
a escrita de palavras. Como dito anteriormente, era uma sala de terceiro ano, porém
0 processo de alfabetizac&o estava se iniciando.

Confesso que encontrei uma situacao dificil, pois, se antes eu tinha alguns
guestionamentos, agora eles residiam em minha mente. Mas a maior angustia era:
Considerando toda a caréncia social e econdmica expressas nestes déficits
educacionais e culturais, o que eu poderia fazer para ajuda-los? Serd que eu
poderia, de alguma forma, ajuda-los? Aos poucos fui observando as dificuldades de
cada um e elaborando atividades pertinentes, além de incentivar a leitura diaria,
tanto na escola quanto em casa. Dessa forma, soube que sempre ha algo que se
possa fazer, pois a experiéncia, além de muito gratificante, corroborou para tal.

Em abril desse mesmo ano (2012), fui convocada nesse mesmo municipio
para assumir o cargo de psicopedagoga (havia prestado o concurso em 2011).
Comecei atendendo as criancas que eram encaminhadas por seus respectivos
professores, e 0 que pude perceber foi o quao seria fundamental um trabalho
proximo a estes profissionais. Entéo, elaborei uma proposta de formacéo durante os
Horéarios de Trabalho Pedagdgico Coletivo (HTPCs). A cada semana eu participava
de dois a trés HTPCs, de modo que ao final do més havia passado por todas as
escolas. Essa experiéncia foi riquissima e de muito aprendizado, pois esse trabalho
permitiu que os docentes conversassem sobre suas dificuldades, sanando suas
davidas e verbalizando o que gostariam de saber e aprender para melhorar suas
praticas, em sala de aula.

A partir desse trabalho, surgiram inUmeras davidas e questionamentos sobre
a formacdo continuada de professores. Percebi que a maioria deles, do ensino
Fundamental Il, possuia somente a graduacado, e nao tinham o habito de participar
de espacos para a formagdo continuada, principalmente no tocante a area
pedagogica. No ano de 2014, por questbes pessoais, exonerei do cargo, e assim
permaneci lecionando somente para educacao infantil. Contudo, as indagacdes
acerca da formacdo continuada permaneceram, junto a curiosidade de conhecer
mais sobre o tema.

No ano seguinte (2015), apés vinte anos de docéncia na educacéo infantil,

assumi a Diretoria/coordenagdo de uma escola de educagdo municipal,



responsabilizando-me pela parte administrativa e pedagogica de uma escola. O fato
de lecionar para educacdo infantil e de trabalhar com a coordenagdo pedagogica
despertou-me para a investigacdo sobre como ocorre a formagdo continuada na
educacao infantil, como esta organizada pelos 0rgaos responsaveis e, sobretudo,
como é avaliada pelos docentes.

A fim de proceder com essa investigagdo, no ano de 2015, cursei como
aluna especial duas disciplinas do Curso de Pos-Graduacdo em Planejamento e
Andlise de Politicas Publicas (UNESP — Franca) e, no ano seguinte ingressei como
aluna regular de Mestrado neste mesmo curso. Em relacdo as disciplinas cursadas
no mestrado, acredito que foram essenciais para o entendimento de politicas
publicas educacionais, bem como sua implantacéo e avaliacao.

Por fim, o tema da minha pesquisa, Formacdo Continuada de Professores
de Educacdo Infantil: politicas publicas e suas contribuicbes para praticas
pedagdgicas, relaciona-se diretamente com minha atuacéo e trajetéria profissional.
Embora tivesse buscado respostas para tantas didvidas por meio de cursos de
graduacdo e especializacdo, a realidade mostrou-me o0 qudo € importante a
formacdo como processo continuo do exercicio docente. A partir de entdo, a
realizacdo deste estudo caminhou no sentido de investigar sobre os percursos da
formacao continuada e as politicas publicas atreladas a essa formacao.
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INTRODUCAO

A presente pesquisa possui como objeto de estudo a formacdo continuada
de professores de educacao infantil, promovida em dois municipios do interior de
Sé&o Paulo. Baseia-se nos depoimentos de docentes que lecionam para criancas de
quatro e cinco anos, e nos relatos das coordenadoras pedagdgicas da educacéo
infantil.

Nessa direcdo, a presente pesquisa compreende que a formacgéo
continuada dos professores de educacao infantil pertence ao campo das politicas
publicas educacionais. Por isso considera que os investimentos, por parte dos
municipios, na realizacdo dessas formacdes caminham na intencdo de garantir
melhorias na qualidade da formacédo dos docentes, 0 que impacta diretamente na
qualidade do atendimento institucional oferecido as criancas, de maneira que
considere o contexto da educacéo infantil e as singularidades da infancia.

Os estudos referentes a educacéo infantil apontam avancos nas pesquisas
nos mais diversos aspectos, juridico, social, pedagdgico e politico. Segundo Kramer
(2006), a politica de educacdo infantil, as praticas com as criancas e as alternativas
de formacéo profissional vém ocupando os debates educacionais no Brasil nas
tltimas décadas, com reflexo nos avancos juridicos, como, por exemplo, a
Constituicdo Federal de 1988 e a Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional
de 1996 (LDBEN), assim como outros documentos mandatérios e regulamentacdes
diversas.

A Constituicdo Federal de 1988, em seu artigo 208, inciso IV aponta o direito
ao atendimento em creche e pré-escola as criangas de zero a cinco anos (Emenda
Constitucional n® 53, de 2006). Além do atendimento a educacdo, as criancas
possuem direito a cultura, ao lazer e ao esporte, 0s quais sdo retratados nos artigos
53 a 59 da Lei 8069, de 13 de julho de 1990, que instituiu o Estatuto da Crianca e do
Adolescente (BRASIL, 1990).

Outra referéncia juridica é a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional- LDBEN (BRASIL,1996), que, ao tratar da educacao infantil no seu artigo
29, enfatiza a finalidade do desenvolvimento integral da crianca até cinco anos de
idade em seus aspectos fisico, psicoldgico, intelectual e social, complementando a

acdo da familia e da comunidade (Redacéo foi alterada pela Lei n® 12.796, de 2013).


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/Emendas/Emc/emc53.htm#art1
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/Emendas/Emc/emc53.htm#art1
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A area tem presenciado a publicacdo de documentos que sdo considerados
marcos e norteiam o atendimento a educacéo infantil, como os trés volumes do
Referencial Curricular Nacional para a Educacado Infantii (BRASIL, 1998) e as
Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacdo Infantil (1999%, 2009), cujas
determinacdes versam sobre o trabalho pedagdgico em varios contextos
comunitarios, considerando a diversidade brasileira.

A publicacdo desses documentos, assim como outros que serdo citados no
presente trabalho, procura garantir o direito a educacéo e pauta sobre a oferta de
um atendimento com qualidade. Atendimento que por sua vez estd estabelecido no
paragrafo V, do artigo 11 da LDBEN, que determina aos municipios a incumbéncia
de oferecer a educacédo infantil em creches e pré-escolas. Lembrando que Uniéo,
Estados e municipios, em regime de colaboracdo, organizam seus respectivos
sistemas de ensino, como estabelece o artigo 8 da LDBEN. Assim, 0s municipios
ofertam a educacdo infantil, providenciando sua organizacdo e garantindo o0s
recursos materiais e humanos, bem como promovendo a formacdo continuada do
professor de educacéo infantil por meio da parceria de colaboracéao.

Considerando o0s aspectos envolvidos na formacédo de professores,
Imberndn (2011) destaca a importancia de acdes que dotem o professor de
conhecimentos, habilidades e atitudes, bem como a criacdo de instrumentos
intelectuais que possibilitem a reflexdo sobre a prépria pratica docente, e permitam
gue eles aprendam a interpretar, compreender e refletir sobre a educacéo e a
realidade social. Para o autor, a formacao deve estar centrada no desenvolvimento
profissional que ocorre tanto nas préaticas de sala de aula como na instituicdo de
forma coletiva. Compartilhando dessa ideia, Novoa (1995) aponta que a formacéo
continuada deve oferecer aos professores 0s meios para um pensamento auténomo,
fornecendo subsidios para a reflexdo critica na experimentacéo, inovacado e ensaios
de novos modos de trabalho pedagogico. Para Névoa( 1995), a formacéo passa pela
investigacdo diretamente articulada com as praticas pedagogicas.

Imbernén (2011) destaca, também, que o desenvolvimento profissional
docente ndo ocorre somente por meio dos elementos pedagdgicos, pois fatores
como salario, estruturas hierarquicas, carreira docente, ambiente de trabalho e

também a formacdo permanente sdo preponderantes para o desenvolvimento da

! Este texto encontra-se revogado.
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vida profissional. Para ele €, fundamental considerar o desenvolvimento profissional
a partir desses fatores, além de uma formacdo permanente que ofereca novas
aprendizagens no ambito de seu trabalho. Assim, a formac&o continuada fornece
elementos para construir ou (re) configurar praticas pedagdégicas vigentes, as quais
necessitam de um constante olhar atento direcionando as reais e necessarias
modificacdes. Acreditando que ha possibilidades e formatos diferentes de formacéao
continuada, o presente estudo tem como foco a formacéo continuada realizada nas
instituicdes, nas quais 0os docentes exercem suas fungdes junto ao seu grupo, numa

dindmica coletiva.

Justificativa

A experiéncia profissional da pesquisadora como professora de educacao
infantil, psicopedagoga e coordenadora pedagoOgica e as leituras realizadas
permitiram observar a importancia de politicas publicas referentes a formacéao
continuada de professores de educacdao infantil.

O exercicio profissional permitiu identificar que muitos professores buscam
auxilio ou tiram suas duvidas, quando precisam, com 0s colegas mais experientes,
trocando ideias sobre préaticas dentro da sala. Ademais, verificou-se que o0s
momentos de formacdo continuada ocorriam de forma coletiva com todo o grupo
docente, por meio de realizacdo de palestras ou eventos que reuniam a todos no
mesmo espaco. Essa € uma realidade apontada por Imbernén (2010) que considera
a formacdo em contextos individualistas como um obstaculo a vencer, pois “quando
se transmite uma mesma informacao ou se apresenta uma experiéncia a um grupo
de professores, cada um incorpore depois, de forma diferente, a sua pratica e seja
capaz de assumir necessidades diferentes” (p.35). Percebe-se com isso que embora
0S municipios buscassem oferecer essa formacao, os professores demonstravam
seus anseios por espacos onde pudessem trocar ideias, compartilhar suas
experiéncias e sanar duvidas em relagdo a sua atuacao docente.

Fora percebido também uma atencao voltada ao Ensino Fundamental como
a elaboragdo de formagdes como “Letra e Vida; Programa de Formagédo de
Professores Alfabetizadores”, outra formacdo é a “Formacdo de Professores
Alfabetizadores (PROFA), MEC/SEF de 2001. E por ultimo o “Pacto Nacional pela

Alfabetizagdo na Idade Certa”, proposto em 2012. Diante da oferta aos professores
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de formacgdo continuada para o Ensino Fundamental, verificou-se que a formagéo
continuada dos professores de Educacdo Infantil estd designada especialmente a

esfera municipal. De acordo com Mendes (2013, p. 51):

A intensa caminhada em direcdo as mudancas na acado docente esta
direcionada para uma aproximagdo das instituicbes responsaveis
pela formacdo inicial e continuada, construindo elementos
necessarios para o fortalecimento e para o desenvolvimento de
acOes integradas na busca de novas alternativas pedagogicas.

Assim, a formacdo continuada fornece elementos para construir ou (re)
configurar préaticas pedagogicas que necessitam de um constante olhar atento,
direcionando as reais e necessarias modificacdes.

Diante dessa realidade, surgiram muitas indagacfes sobre a formacao
continuada em relagdo a sua realizagdo. Considerando o contexto atual da
educacao infantil e as perspectivas que envolvem a formacéo continuada docente, a
pesquisa apresenta como problematica: Essa formacao de professoras da educacao
infantil, que vem sendo colocada em pratica pelos dois municipios analisados, esta
em consonancia com a legislacao e referencial teérico vigente?

A partir dessa questao, foram elaboradas outras que tendem a fomentar a
pesquisa, pois € fundamental verificar: ha nos municipios pesquisados um projeto
efetivo de politicas publicas voltadas para a formacao continuada dos professores de
educacdo infantil’? De que maneira as secretarias municipais realizam essa
formacdo continuada? Contratam empresa especializada, elaboram sua propria
formacdo? O tempo destinado a essa formacao € favoravel ao desenvolvimento da
mesma? Os docentes demonstram interesse em participar dessa formagao?

Para responder as questfes levantadas, foi elaborado como objetivo geral:
Identificar, caracterizar e analisar a formacdo continuada de professores de
educacéo infantil oferecida em dois municipios do interior de Sdo Paulo, a partir do
olhar das professoras e das coordenadoras da educacao infantil.

Os objetivos especificos sao: 1) Identificar e analisar as politicas publicas
sobre formagdo continuada de professores dos dois municipios analisados. 2)
Identificar quais s&o os principais aspectos abordados na formag&o continuada nos
dois municipios em relacdo a maneira como é realizada, quais os formatos mais

utilizados, qual a opinido dos professores em relacéo a formacao que é oferecida. 3)
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Analisar a visdo dos docentes sobre a formacdo continuada, bem como a
receptividade dos mesmos em relacdo a formacado recebida, de maneira a apontar
as contribuicdes e as limitagdes. 4) Elaborar uma proposta de trabalho de formacao
continuada cujas praticas sdo pautadas em acdes que reconhecam O contexto
escolar como espago formativo.

Para alcancar os objetivos propostos, realizou-se uma pesquisa de
abordagem qualitativa, por meio de uma investigacdo de campo, com uso de
guestionarios e entrevistas como instrumentos para a coleta de dados. Acredita-se
que “fazer pesquisa qualitativa é analisar e interpretar os dados, refletir e explorar o
que eles podem propiciar buscando regularidades para criar um profundo e rico
entendimento do contexto pesquisado” (OLIVEIRA, 2010, p. 22).

Considerando o trabalho de campo, Minayo (2015) aponta que 0 mesmo
permite a aproximagdo do pesquisador com a realidade sobre a qual deseja
investigar, estabelecendo assim uma interagdo com os atores, construindo com iSso
um conhecimento empirico. A pesquisa em questdo possui como objeto o estudo da
formacdo continuada de professores de educacédo infantil e a contribuicdo das
politicas publicas para a melhoria da qualidade das préaticas pedagogicas, por meio
da formacgé&o continuada, a partir do ponto de vista das docentes.

Segundo Minayo (2015), o trabalho de campo € uma pesquisa que responde
a questdes muito particulares, com um nivel de realidade que ndo pode ou nao
deveria ser guantificado. Ela trabalha com um conjunto dos fenbmenos humanos
como as aspiragdes, crencas, valores e atitudes e, assim, o ser humano se distingue
por pensar e interpretar suas acdes, a partir da realidade vivida. Para a autora, o
objeto da pesquisa qualitativa envolve o mundo das relacfes e das representacoes,

0 que nédo pode ser traduzido em nimeros, tampouco em indicadores quantitativos.

O trabalho de campo é em si um momento relacional, especifico e
pratico: ele vai e volta tendo como referéncia o mundo da vida, tendo
em vista que a maioria das perguntas feitas em pesquisa social surge
desse universo: da politica, da economia, das relacdes, do
funcionamento das instituicdes, de determinados problemas
atinentes a segmentos sociais, da cultura geral ou local, e outros. No
entanto, as perguntas que fazemos sempre nos remetem a algo
desconhecido, ao que permanece oculto para nés, ao que nos é
estranho na linguagem, na cultura, nas relagbes ou nas estruturas. O
trabalho de campo €, portanto uma porta de entrada para o novo,
sem, contudo, apresentar-nos essa novidade claramente. (MINAYO,
2015, p. 75-76).
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Corroborando essa ideia, Ribeiro (2008) defende que o estudo qualitativo é
rico em dados descritivos e se desenvolve numa situacado natural, desse modo,
retrata a perspectiva dos participantes, de modo que focaliza a realidade de forma
complexa e contextualizada. Para o autor, a pesquisa de campo esta
intrinsecamente vinculada a pesquisa qualitativa, pois o “[...] investigador atua no
meio onde o objeto de estudo desenvolve-se, bem diferente das dimensdes e
caracteristicas de um laboratoério” (RIBEIRO, 2008, p. 134).

Para situar o presente estudo qualitativo no campo de pesquisa, foi realizado
um levantamento de trabalhos em portais de periddicos. No site SciELO foi realizada
uma busca com profundidade com os quatro descritores, que apontaram O0sS
seguintes dados: Formacédo de professores (653 artigos), Formacao continuada de
professores (33 artigos), Educacéo infantil (278 artigos), Pré-escola (19 artigos).

A pesquisa também foi realizada na base de dados Periédico Capes e, neste
caso, optou-se por realizar uma busca de artigos publicados nos dois ultimos anos,
revisado por pares’. Inicialmente foi realizada a busca com profundidade, que
resultou nos seguintes dados: Formacédo de Professores (198 artigos), Formacao
continuada de professores (16 artigos), Educacéao infantil (64 artigos), Pré-escola (3
artigos). Foram separados inicialmente (28 artigos).

Apbs essa busca inicial, foi realizada uma pesquisa no site SciELO, com o
cruzamento dos descritores, 0s quais apresentaram os seguintes dados: Formacao
de professores e educacdo infantil (12 artigos), Formacdo de professores e pré-
escola (0 artigo), Formacao continuada de professores e educacéao infantil (1 artigo),
Formacao continuada de professores e pré-escola (0 artigo). Em seguida, foram
selecionados os 13 artigos para leitura dos resumos, dos quais foram selecionados
trés (KRAMER, 2006; CAMPOS; FULLGRAF; WIGGERS 2006; DIAS, 2012), cujos
conteudos se relacionam com a pesquisa.

Kramer (2006) realizou um estudo bibliografico que discute a educacéao infantil
no contexto das politicas educacionais e a formacéo dos profissionais de educacao
infantil, assim como as mudancas sobre o curso de Pedagogia. Analisa também a
educacao infantil e ensino fundamental como parte do processo de democratizagao

da educacdo brasileira. O resultado desse estudo demonstrou a importancia de

% 0 SciELO n3o oferece esse filtro para selecdo de artigos.



26

condigbes concretas de trabalho com qualidade e acdo coletiva de forma que
viabilize possibilidades de enfrentar os desafios da educacgéao infantil, sua articulagéo
com o ensino fundamental e a formacéo de professores que atuam com criancas de
0 a 10 anos.

Campos, Fullgraf e Wiggers (2006) realizaram um levantamento bibliografico
sobre os resultados de pesquisas empiricas sobre a qualidade da educac&o nas
instituicbes de educacdo infantil brasileiras, divulgadas entre 1996 e 2003. Tais
dados foram classificados segundo os aspectos relacionados: a formacdo dos
professores; a propostas pedagogicas; a condicbes de funcionamento; a praticas
educativas e a relacdo com as familias. Os resultados desse estudo revelam a
realidade vivida por adultos e criancas nas creches e pré-escolas brasileiras.
Apresentando assim uma situacdo dinamica e contraditéria, revelando a distancia
entre as metas legais e a situacdo vivida pela maioria de criancas e adultos no
cotidiano das instituigdes de educagéo infantil.

Dias (2012) analisou duas experiéncias, uma desenvolvida pela Secretaria
de Estado de Educacdo do Mato Grosso do Sul, em Campo Grande, e outra pela
Secretaria Municipal de Educacédo de Campinas/ SP cujo objetivo foi compreender
0os modos pelos quais professoras da primeira infancia se apropriaram de
conhecimentos adquiridos em cursos de formag&do continuada que tinham por
objetivo estimular a inclusdo de praticas pedagodgicas que tratassem da diversidade
étnico-racial. Os resultados desse estudo apontaram que, apdés 0s cursos de
formacdo continuada de que participaram, as professoras demonstraram maior
seguranca em relacao a conceitos e conhecimentos.

Apoés a busca em profundidade, foi realizado o cruzamento dos descritores,
na base de dados Periddico Capes. Optou-se por artigos publicados nos dois ultimos
anos e revisado por pares. Sendo assim, o0 levantamento apresentou 0s seguintes
dados: Formacédo de professores e educacao infantil (91 artigos), Formacao de
professores e pré-escola (105 artigos), Formacgdo continuada de professores e
educacéo infantil (27 artigos), Formacao continuada de professores e pré-escola (33
artigos). Foram selecionados 18 artigos para leitura dos resumos, dos quais seis
(MORUZZI, ROCHA, 2017; FLORENCIO, FIALHO, ALMEIDA, 2017; MACENHAN,
TOZETTO, BRANDT, 2016; SOARES, COCO, VENTORIM, 2016; AMORIM, LIMA,
ARAUJO, 2017; PEREIRA, 2017) foram selecionados em funcédo da proximidade

com o tema.
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Moruzzi, Rocha (2017) realizaram um estudo baseado na andlise da
formacdo das professoras de educacdo infanti em contexto na Unidade de
Atendimento a Crianca da UFSCar, a partir do estudo e analise dos arquivos da
unidade e de entrevistas/roda de relatos coletivos com as professoras. O objetivo
dessa andlise consistiu em articular a formacdo em contexto com as politicas
publicas vigentes em cada momento histérico investigado. Desse modo, 0s
resultados apontam para as demandas especificas da educacao infantil, as quais a
adequacdao das unidades das Universidades Federais as politicas nacionais vigentes
e, a0 mesmo tempo, a consolidacdo das especificidades daquilo que as
caracterizam — serem unidades académicas que atuam no ambito do Ensino, da
Pesquisa e da Extensao.

Floréncio, Fialho e Almeida (2017) realizaram uma pesquisa que objetivou
analisar as atuais concepcdes sobre a formacé&o docente brasileira, tendo como
mote as reformas educacionais empreendidas a partir da década de 1990, as quais
se acreditam que foram abalizadas por organismos internacionais. Para a coleta de
dados, foram utilizados os documentos publicados pelos organismos multilaterais,
em particular os que se dedicam a educacao, e também a legislacdo educacional
vigente. Os resultados revelaram que as atuais politicas educacionais voltadas para
a formacdo de professores no Brasil atendem em muito as recomendacfes
constatadas nas orientacdes dos organismos internacionais e atreladas ao
alinhamento de um projeto neoliberal de construcdo de um molde genérico e
abstrato de educacao para os paises periféricos.

Macenhan, Tozetto e Brandt (2016) realizaram um estudo cujo objetivo foi
investigar os saberes docentes dos professores de educacdo infantil. Para isso,
utilizaram como coleta de dados observacao e entrevistas de quatro professoras que
lecionam para essa faixa etaria. Os resultados apontaram que os saberes docentes
originam de cursos de formacao e das experiéncias pessoais e profissionais, e que 0
tempo destinado a formagéo continuada é escasso, assim o estudo revela que as
situagdes do cotidiano impulsionam o docente para buscar os saberes cientificos de
modo a nutrir os conhecimentos do professor.

Soares, Coco e Venturim (2016) realizaram uma pesquisa bibliogréafica cujo
objetivo foi analisar as producfes académicas sobre as tematicas da formacgéo
continuada e do brincar, situadas na primeira etapa da educacdo basica. Para a

coleta de dados, selecionaram trabalhos no Banco de Teses e Dissertacfes da
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CAPES, nos Grupos de trabalho 07 e 08 da ANPEd e no banco da SciELO. Os
resultados revelaram a necessidade de formacgfes continuadas cujos conteudos
tematizem o brincar no contexto educativo com as criangas, com 0 intuito de
culminar em praticas pedagogicas pautadas na brincadeira.

Amorim, Lima e Aradjo (2017) realizaram um estudo cujo objetivo foi
identificar e discutir o perfil de professores que atuam na educacdo infantil em
turmas de criancas com ou sem deficiéncia. Utilizou para a coleta de dados
entrevista com 26 professores (especialistas e regentes). Os resultados demonstram
que os professores possuem formacédo em Pedagogia. Os professores regentes
possuem pos-graduacdo voltada a Psicopedagogia, € a maioria dos especialistas
possui pos-graduacdo em educacgao especial de forma generalista e/ou por area de
deficiéncia/transtorno. Ademais, os professores relataram que a carga horaria de
trabalho inviabiliza a formagdo continuada, e os professores regentes apontaram
dificuldades em ensinar a crianga com deficiéncia, por nao terem formacao
adequada.

Pereira (2017) realizou um estudo que objetivou discutir, a partir dos
documentos oficiais, a formacéo continuada de professores da educacéo infantil em
nivel nacional e, em particular a realidade da cidade de Sorocaba, a partir dos
documentos oficiais. Os resultados demonstraram que a formacgéo realizada neste
municipio esta organizada sob a orientacdo da Escola de Gestores, e do Centro de
Referéncia, um espaco criado para atendimento das demandas da educacéo
especial e também como espaco de formacdo. Em relagdo a formacdo dos
professores que atuam na educacgdo basica, 0 municipio apresenta um quadro de
professores bem qualificados academicamente, se comparado com os dados na
esfera nacional.

A partir da leitura dos trabalhos supracitados, verificou-se que as pesquisas
realizadas possuem relacdo com o estudo proposto, em razdo de tratarem dos
temas que envolvem a formacéo de professores de educacao infantil e as politicas
nacionais sobre formagé&o continuada.

Observou-se que metade das pesquisas utilizou como metodologia apenas o
estudo bibliografico, e a outra metade, questionarios e entrevistas, estas por sua vez
ouviram somente os professores, dos quais se buscou investigar como estes se
apropriam dos conhecimentos das formagdes, quais 0s saberes docentes e o tempo

designado para essa formacg&do. Notou-se que apenas uma pesquisa abordou as
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tematicas das formacbes continuada, porém esta analisou somente as faces do
brincar.

Diante disso, a pesquisa proposta buscou investigar sobre todas as
tematicas envolvidas nas formacgdes por meio da escuta dos professores sobre as
tematicas, no tocante as suas sugestdes e opinides. A presente pesquisa percorrera
o caminho da formacao de professores de educacao infantil, ouvindo os professores
e também os coordenadores, pois se acredita que uma formacdo continuada
envolve toda a equipe pedagodgica. Assim a oportunidade de ouvir todos os
envolvidos no processo contribui para o enriguecimento da pesquisa, uma vez que
considera varios olhares sobre o0 mesmo tema. E assim, é possivel elaborar uma
comparacdo por meio dos diversos olhares. Considerar o que pensam 0S
professores sobre a formacdo que recebem ou aquela que gostariam de receber
aponta para a reflexdo sobre a elaboragéo e o impacto dessa formacéo na vida das
docentes.

Verifica-se com isso que a pesquisa ora presente envolve elementos da
educacao escolar, uma vez que professores e responsaveis pela educacao infantil
participam respondendo aos questionarios e entrevistas. Para Gatti (2012), a
pesquisa em educacao possui caracteristicas especificas, pois “[...] pesquisar em
educacdo significa trabalhar com algo relativo a seres humanos ou com eles
mesmos, em seu proprio processo de vida” (GATTI, 2012, p. 12). Ao se propor
realizar uma pesquisa na esfera da educacao escolar, € interessante que os atores
sejam ouvidos, pois cada sujeito participante € um ser exclusivo, distinto, com
opinides diferentes, e que compartiiham de um mesmo ambiente. No entanto, as
experiéncias vividas ndo séao interpretadas pelo mesmo olhar, com 0 mesmo sentido.

Segundo Duarte (2004), uma pesquisa €, sempre, de alguma forma, um
relato de longa viagem empreendida por um sujeito cujo olhar vasculha lugares
muitas vezes ja visitados. Assim, nem sempre € algo original, porém o olhar diante
do objeto permite pensar uma determinada realidade. Sendo assim, toda pesquisa é
singular, mesmo que ja realizada por outros estudiosos, isso porque cada
pesquisador € unico, 0 que torna sua analise diferenciada dos demais, sobre o
mesmo objeto.

Apés esta Introducédo, primeira secdo, € apresentada a segunda secéo,
Infancia e Educacao Infantil: alguns aspectos historicos que buscaram apresentar a

concepcgao de crianca e de infancia e também um percurso historico da educagéo
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infantil no ambito nacional, além de abordar as politicas publicas que respaldam a
educacao na garantia de direitos.

Na terceira se¢édo, Formacao de Professores na educacao Infantil: avancos
e perspectivas, sdo apresentadas referéncias teoricas acerca do tema, em que se
destacam a formacéo inicial dos professores de educacgéo infantil e os aspectos
referentes ao curso de Pedagogia. Além disso, é apresentada a concepcdo de
formacdo continuada que permeia o presente trabalho, por meio dos tedricos que
tratam do tema, assim como dos documentos oficiais que abordam o0 assunto e as
politicas publicas que delineiam a formacéao continuada docente.

A quarta secdo, Analise da formacdo continuada de professoras de
educacéo infantil oferecida por dois municipios do interior de Sdo Paulo na qual se
apresentam os resultados e a andlise da pesquisa de campo nos dois municipios,
bem como os aspectos referentes as professoras participantes da pesquisa e suas
contribuicdes sobre a formacdo continuada. Ao final, o trabalho com as
consideracdes finais que contemplam algumas reflex6es sobre o trabalho realizado.

ApoOs a realizacdo do estudo, foi construido um plano de intervengdo com
propostas para a formacao continuada para docentes da educacgéao infantil, a serem
colocadas em préaticas por municipios. Trata-se de um plano que estd em
consonancia com a literatura da area e as politicas educacionais estabelecidas pelo
governo federal, até o ano de 2016. Desse modo, as acdes estabelecidas foram
planejadas de maneira a atender as reais necessidades e especificidades da

realidade educacional.
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2. INFANCIA E EDUCACAO INFANTIL: ALGUNS ASPECTOS HISTORICOS

Esta secdo apresenta a concepcdo de crianca e de infancia, sob a luz de
tedricos que discorrem sobre o tema, bem como os aspectos histéricos da educacao
infantil. Também serdo apresentadas as politicas publicas que respaldam a
educacao infantil, como a Constituicdo Federal (1988), Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional — LDBEN (BRASIL, 1996), Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Educacéo Infantil (1999, 2009) e o Plano Nacional de Educacéao (2014).

A intencdo de apresentar nesta secdo a concepcéao de crianga e infancia e
a histéria da educacao infantil, bem como as politicas publicas que a respaldam, é
mostrar como, ao longo dos tempos, a concepc¢do de infancia foi construida e deste
modo apontar as politicas publicas direcionadas as criancas no tocante a educacao
infantil. Nessa direcdo a formacdo dos professores de educacdo infantil e as
politicas publicas que tratam sobre o tema contribuem para a reflexdo dessa
concepcao de criancga.

2.1. Concepcéo de crianca e de infancia

Crianga e infancia sdo termos que estdo intrinsecamente relacionados, no
entanto seus conceitos apresentam caracterizacdes diferenciadas. Siqueira (2012)
aponta que ha autores que defendem a ideia de ambas como sindénimas, contudo,
parte do pressuposto de que crianca e infancia sdo interdependentes, uma vez que
a infancia possui a expressao da crianca, e que nao é possivel deixar de apreender
na crianca a infancia. Nesse sentido, as duas categorias se aproximam, se afirmam,
se afastam e se negam, de modo que ndo sao as mesmas. “Ambas se constituem
como categorias histdricas e sociais, mas a crianca revela o individuo, e a infancia
revela o tempo social e histérico em que esse individuo se constitui e constroi a sua
histéria” (SIQUEIRA, 2012, p. 2).

De acordo com Lajolo (2006), a palavra infancia, infante, possui origem
etimoldgica do latim infantia: in € um prefixo que indica negacgao; fante participio
presente do verbo latino fari, que significa falar, dizer. Assim, tem-se a nocao de
infancia como auséncia de fala, e aos infantes aqueles que nao falam, ndo se

comunicam e tampouco se expressam.
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O prefixo in da palavra infancia sugere ainda algo da ordem do néo
exprimivel, do ndo tratavel discursivamente; mais do que uma
auséncia, € uma condicdo dessa linguagem e desse discurso, é 0
germe do pensamento que ainda ndo se encontra pronto nem
acabado, que ainda ndo se pode expressar ou comunicar em termos
I6gicos, linguisticos ou pragmaticos. (PAGNI, 2010, p.100).

Assim, Lajolo (2006, p. 229) afirma que “enquanto objeto de estudo, a
infancia € sempre um outro em relacdo aquele que a nomeia e a estuda”. Desse
modo, a infancia sempre seré retratada pela visdo do outro, de maneira que se fala
das criancas e da infancia, mas nem sempre sdo ouvidas. Entretanto, na atualidade,
nota-se que ha um progresso em pesquisas cujas criancas participam por meio de
entrevistas, questionando e ouvindo-as.

A palavra infancia, a partir de sua origem etimoldgica, exprime a auséncia do
discurso e o siléncio das palavras, permeando uma condicdo na qual a torna um

periodo silencioso. Nessa perspectiva, Lajolo (2006, p. 230) destaca que:

N&o se estranha, portanto, que esse siléncio que se infiltra na nocao
de infancia continue marcando-a quando ela se transforma em
matéria de estudo ou de legislagdo. Assim, por ndo falar, a infancia
nao se fala e, ndo se falando, ndo ocupa a primeira pessoa nos
discursos, que dela se ocupam. E, por ndo ocupar esta primeira
pessoa, isto é, por ndo dizer eu, por jamais assumir o lugar de sujeito
do discurso, e, consequentemente, por consistir sempre um ele/ela
nos discursos alheios, a infancia € sempre definida de fora.

A infancia é permeada pelos fatores de exclusdo do mundo social, bem
como pelo processo de distincdo e separacao, e sinalizada por Sarmento (2005)
pela negatividade linguistica e soécio-juridica. Para o autor, a negatividade da
infancia traz a ideia da crianca como um ser sem luz, que estd em processo de
criacdo e de dependéncia, determinado pelas interdicdes sociais, de ndo poder
casar, votar, ndo eleger, nem ser eleito, ndo exercer atividade econdmica.
Corroborando essa ideia, Davis (1940, apud QVORTRUP 2010, p. 633) afirma que
“‘as funcdes mais importantes de um individuo para a sociedade sao
desempenhadas quando ele € um adulto pleno, ndo quando é imaturo”, assim, o
autor acrescenta que as necessidades da crianga, quando compreendidas e
sobrepostas as necessidades da sociedade organizada, tornam-se algo absurdo e

nao aceitavel. Nota-se, assim, o olhar negativo e excludente da sociedade sobre a
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crianca, menosprezando suas peculiaridades e atribuindo & infancia um significado
estatico e de dependéncia.

A percepcdo sobre a infancia e a maneira pela qual cada sociedade
considera suas criancas influenciam as acdes sociais e politicas, provocando
impacto direto sobre elas. Nesse sentido, o conceito de infancia esta atrelado ao
contexto social, politico e ideoldgico de cada sociedade num determinado tempo
histérico, de modo que a infancia passa por modifica¢cdes, ao longo dos anos, num
processo continuo de (re) configuracéo. “Quando argumentamos que a infancia se
modifica ao longo da histéria a0 mesmo tempo que permanece enquanto categoria,
estamos afirmando que existe mudancga e continuidade” (QVORTRUP 2010, p. 638).

Sarmento (2005) e Qvortrup (2010) consideram a infancia como uma
categoria geracional. Assim, a categoria geracional ou geracdo € entendida como
um grupo de pessoas nascidas numa mesma época e que viveram praticamente 0s
mesmos acontecimentos sociais. Por exemplo: “a geragédo de 707, ou a “geragao do
pos-guerra”. Sarmento (2005, p. 364) define geragcdo como “uma variavel
independente, trans-historica, estando prioritariamente ligada aos aspectos
demograficos e econdmicos da sociedade”. Para o autor, a infancia é independente
das criancas, e estas por sua vez sao consideradas atores sociais concretos, que a
cada momento distinto integram a categoria geracional. Desse modo, a variagao de
idades das criancas, passa por um processo continuo de preencher e esvaziar dos
atores sociais, as criancas.

Segundo Sarmento (2005, p. 364), “a geragdo é 0 que permanece, cOmo
categoria estrutural, sendo prioritariamente definida por factores igualmente
estruturais: a estabilidade e a mudanga demografica”. Tais fatores interferem no
modo como cada sociedade, cada cultura, cada periodo histérico define a infancia.
Embora se entenda que a infancia € o espagco e o periodo por exceléncia das
criangas, ela ndo pode ser limitada num periodo estabelecido com duragéo
predeterminada.

Os estudos iconograficos elaborados por Aries: Historia Social da Crianca e
da Familia s&o considerados obras de referéncia que permitem analisar a crianca
inserida nas relacdes sociais e familiares. Para Aries (2006), até o século XIV, o
sentimento de infancia néo significava afeicdo e carinho pelas criancas, e assim néo
havia a consciéncia que distinguia esséncia, entre a crianca do adulto. A crianca era

vestida e tratada como adulto, nesse contexto, assim que a crianga pobre
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apresentasse alguma autonomia e independéncia fisica sem o apoio direto de sua
mae, ela ja ingressava no mundo dos adultos. N&o havia os estagios da infancia por
idade, como € estabelecido pela sociedade moderna.

A partir do século XVI, o sentimento da infancia voltou-se para a atencao,
por parte principalmente das mées e amas, que expressavam todo prazer em
“paparica-las”. Ariés (2006) considera como primeiro sentimento da infancia aquele
surgido no seio familiar e na companhia de outras criancas. Para o autor, 0 segundo
sentimento surge por parte dos eclesiasticos e dos moralistas, o0s quais
demonstravam preocupacdo com disciplina e com a racionalidade dos costumes.
Esses moralistas viam as criancas como frageis criaturas de Deus, e que era preciso
ao mesmo tempo preservar e disciplinar. Esse sentimento, por sua vez, passou para
vida familiar (ARIES, 2006, p. 105). A partir de entdo, a infancia foi se construindo
como periodo particular da vida do individuo, fundamentada por conhecimentos das
diversas areas da ciéncia como Psicologia, Medicina e Pedagogia.

A infancia comporta todas as criancas, contudo nem todas as criancas
vivenciam as mesmas experiéncias na infancia, assim, pode-se pensar que existem
varias infancias. Essas particularidades individuais sdo destacadas por Bob Franklin
(1995 apud SARMENTO; PINTO, 1997, p. 17):

A infancia ndo € uma experiéncia universal de qualquer duracao fixa,
mas € diferentemente construida, exprimindo as diferencas
individuais relativas a insercdo de género, classe, etnia e historia.
Distintas culturas, bem como as histérias individuais, constroem
diferentes mundos da infancia.

Nota-se que ndo existe uma Unica definicdo para infancia, de modo que ela
sempre sera determinada pelas peculiaridades de cada contexto que a define. A
buscar um conceito Unico, corre-se um risco ao definir infancia por meio de um unico
conceito universal, deixando de considerar a multiplicidade das experiéncias da
infancia (MAGALHAES, 2012). Assim a infancia ndo & “a mesma coisa, aqui e 14,
ontem e hoje, sendo tantas infancias quantas forem ideias, praticas e discursos que
em torno dela e sobre ela se organizem” (LAJOLO, 2006, p. 231). Todas as criangas
vivenciam a infancia com todas suas particularidades e com experiéncias (boas ou

nao) que pertencem ao seu contexto social, seja nas comunidades ribeirinhas seja
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no sertdo nordestino, morando num apartamento ou na area rural, possuindo

inUmeros ou escassos brinquedos:

E preciso considerar a infancia como uma condi¢ido da crianga. O
conjunto das experiéncias vividas por elas em diferentes lugares
historicos, geograficos e sociais é muito mais do que uma

representacdo dos adultos sobre esta fase da vida. E preciso
conhecer as representacfes de infancia e considerar as criancas
concretas, localiza-las nas relag6es sociais, etc., reconhecé-las como
produtoras de historia. (KUHLMANN, 2015, p. 30)

A maneira e as diversas condicdes como essas criangas vivem a infancia e
participam das relagdes sociais, culturais e historicas determinam a sua condi¢do da
infancia e interferem no seu modo de viver e de estar na sociedade, bem como na
sua formacao pessoal. Nesse sentido, Kramer (1986) considera a crianga como um

ser social, o que significa:

Considerar que ela tem uma histéria, que vive uma geografia, que
pertence a uma classe social determinada, que estabelece relactes
definidas segundo seu contexto de origem, que apresenta uma
linguagem decorrente dessas relacbes sociais e culturais
estabelecidas, que ocupa um espaco que ndo é sO geogréafico, mas
também de valor, ou seja, ela é valorizada de acordo com os padrbes
do seu contexto familiar e de acordo também com sua propria
insercao nesse contexto (KRAMER, 1986, p. 79).

Dessa maneira, a crianca € um ser social, pois esta inserida entre adultos,
criancas e pessoas idosas, num contexto cujas interacbes humanas sao
perpassadas pela perspectiva historica dialética. Kramer (2000, p. 5) define a
crianca como “sujeitos sociais e histéricos, marcados por contradigbes das
sociedades em que vivem. A crianca néo é filhote do homem [...] ela ndo se resume
a ser alguém que nao €, mas que se tornara”. A crianga conhece sua cultura e os
valores do seu grupo, a partir das experiéncias e vivéncias que desenvolve ao longo
de sua vida. Kramer e Leite (2011, p. 21) esclarecem que “as relagbes entre
criangas e adultos sdo heterogéneas bem como é diverso o valor com que as
criangas sdo encaradas numa ou noutra classe”. Para as autoras, tratar da crianca
sem levar em conta as diferentes condi¢cdes de vida é dissimular o significado da

infancia.



36

A crianca na atualidade néo é vista e considerada como a crian¢a de épocas
anteriores, pois houve mudancgas principalmente no que tange aos aspectos

juridicos, legais e educacionais.

Defendo uma concepc¢do de crianga que reconhece o que é
especifico da infancia — seu poder de imaginacao, fantasia, criacao -
e entende as criancas como cidadas, pessoas que produzem cultura
e sdo nela produzidas, que possuem um olhar critico que vira pelo
avesso a ordem das coisas, subvertendo essa ordem. Esse modo de
ver as criancas pode ensinar ndo s6 a entendé-las, mas a ver o
mundo a partir do ponto de vista da infancia. Pode nos ajudar a
aprender com elas (KRAMER, 2000, p. 5).

Percebem-se, assim, as diferencas entre 0s conceitos de crianca e infancia,
e como esses vém se modificando ao longo dos anos, de acordo com 0 contexto
social e os aspectos politicos e culturais. No préoximo topico, serdo apresentados
alguns aspectos historicos nos quais a visdo de crianca e infancia, de diferentes
momentos historicos, permearam as formas de atendimento e a construcdo de

politicas para a educacao de criancas pequenas.

2.2. Educacéo infantil: aspectos histéricos

A educacdo infantii no Brasil, ao longo das Uultimas décadas, vem
apresentando conquistas no tocante aos aspectos juridicos, politicos, sociais e
educacionais e, desse modo, buscando garantir melhorias no atendimento oferecido
aos pequenos. Ja houve avancos, contudo ha ainda um caminho longo a percorrer
na garantia e na consolidacdo dos direitos das criancas.

A trajetéria da infancia € marcada por sentimentos de desprezo, indiferenca
e abandono que sob um olhar insensivel ignora toda a sua singularidade. O
desprezo em relacdo a infancia brasileira e o abandono de criangcas datam desde a
época colonial, e isso ocorria por alguns motivos. Segundo Torres (2006), o
abandono ocorria no caso de filhos nascidos fora dos lagos matrimoniais, por morte
repentina dos pais, pela auséncia de uma instituicdo de acolhimento, pelo alto indice
de mortalidade de méaes no parto e pelo fator econdémico, tanto nos casos de 0Orfaos

como de filhos legitimos com pais vivos.

Durante o periodo colonial, muitas mulheres viram-se diante da
necessidade de abandonar os proéprios filhos. Ndo é exagero afirmar
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gue a histéria do abandono de criancas é a histéria secreta da dor
feminina, principalmente da dor compartilhada por mulheres que
enfrentavam obstaculos intransponiveis ao tentar assumir e sustentar
os filhos legitimos ou nascidos fora das fronteiras matrimoniais.
(VENANCIO, 2000, p. 189).

Na area rural, o abandono de criancas era bem menor, nesse sentido,
Torres (2006) afirma que as criancas enjeitadas, em sua maioria, acabavam sendo
adotadas ou como filhos de criagdo ou como agregados, isto porque elas ajudavam
na subsisténcia da casa. Para o autor, no trabalho agricola toda méao de obra era
bem-vinda, por isso desde cedo a crianga trabalhava na terra ou em outras
atividades relacionadas, garantindo funcdo produtiva e favorecendo a manutencéo
do grupo.

As criangas que moravam nos limites da cidade n&o tinham as mesmas
oportunidades de adocdo como as criangas que moravam na area rural. Assim,
muitas criancas eram abandonadas fato que, segundo Marcilio (2006), gerava uma
preocupacdo por parte das Camaras Municipais e dos cristdos com relacdo a
salvacao da alma por meio do batismo, de acordo com os preceitos difundidos pelos
jesuitas.

Dessa maneira, foi implantada a Roda dos Expostos®, copiada do modelo de
Lisboa, administrada pela Santa Casa de Misericérdia e com subvencfes da
Céamara Municipal. Esta Roda, além de prestar assisténcia caritativa, possuia carater
missionario, tendo em conta a preocupacao inicial com o batismo, para que a alma
da crianca fosse salva. Assim, a Santa Casa de Misericérdia recebia criancas
pequenas, e em muitos casos bebés recém-nascidos, abandonados.

A Santa Casa de MisericOrdia difundida por vilas e cidades brasileiras foi um
centro de convergéncia de acdes e contribuicbes financeiras voltadas a guarda e
organizacdo dessas acdes individuais ou de grupos. A motivacao inicial de carater
religioso, na densa formacéo espiritual catolica que caracterizou a sociedade luso-
brasileira, transcendeu a salvacdo das almas e obteve grande repercusséo na

atitude social perante o menor e o abandono (TORRES, 2006, p. 105).

® ARoda de Expostos no Brasil teve seu inicio na época colonial, por volta de 1.726 e perdurou até a
Republica em 1950. Valido ressaltar que o Brasil foi o Gltimo pais a abolir a escraviddo e
consequentemente o Ultimo a extinguir com a roda dos enjeitados (MARCILIO, 2006, p. 74).
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As criancas deixadas na Roda dos Expostos eram recolhidas pela rodeira®* e
permaneciam na Casa da Roda por pouco tempo, pois eram encaminhadas as amas
gue cuidavam das criancas em seus proprios domicilios e recebiam por esse
trabalho. O valor do pagamento era pequeno, desmotivando as amas a
permanecerem muito tempo com as criangas, levando-as ao trabalho for¢cado, ap6s
0s 12 anos, em troca de abrigo e alimentacéo.

Foram poucos os casos de roda de expostos que tiveram condicdes
de asilo para os expostos. Buscava a rodeira colocar logo o bebé
recém- chegado em casa de uma ama de leite, onde ficaria, em
principio, até a idade dos trés anos. Mas procurava-se estimular a
ama a manter para sempre a crianca sob sua guarda. Neste caso, e
até a idade dos sete anos, em alguns casos, e de doze anos, e em
outros, a Santa Casa pagava-lhes um estipéndio pequeno. A partir
dai, poder-se-ia explorar o trabalho da crianca de forma remunerada,
ou apenas em troca de casa e comida, como foi 0 caso mais comum.
(MARCILIO, 2006, p. 74).

A Roda de Expostos, presente nas Santas Casas de Misericordia, foi por
150 anos praticamente a Unica instituicdo de assisténcia a crianca abandonada no
Brasil. Em relacdo as condi¢c6es do atendimento destas instituicdes, Farias (2005)
afirma que eram péssimas, pois geralmente as criancas eram atendidas proximas
aos doentes e ndo recebiam uma alimentacdo adequada. Havia nesse periodo uma
alta taxa de mortalidade infantil, devido a falta de urbanizacdo e as precérias
condi¢cdes em que viviam as criancas, elevando os indices de mortalidade. Diante
daquela realidade, percebia-se o descaso em relacdo as criancas abandonadas,
pois apesar da existéncia da Roda de Expostos, que era um meio pelo qual as
criancas eram retiradas das ruas, ndo havia garantia, tampouco eram oferecidas
condi¢cOes adequadas para sua sobrevivéncia.

Muitas criancas retornavam a Santa Casa de Misericordia apos o abrigo nas
casas das amas, uma vez que uma minoria aceitava continuar com as criangas. A
instituicdo, com isso, ndo tinha condi¢cdes para abrigar a todos que retornavam e
muitas criancas e adolescentes ndo tinham para onde ir, fazendo com que
acabassem “[...] perambulando pelas ruas, prostituindo-se ou vivendo de esmolas ou
de pequenos furtos” (MARCILIO, 2006, p. 74).

* Mulher responsavel por recolher as criancas da Roda de Expostos.
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Nota-se, a partir da historia da Roda, como a sociedade e organizacdes
politicas buscavam solug¢des para o abandono dos pequenos, e que por sua vez nao
conseguiram resolver. Se por um lado implantou a Roda dos Expostos e as amas de
leite, buscando solucionar o problema dos enjeitados, por outro houve um descaso
em relacdo aos cuidados vitais dessas criangas, bem como suas condi¢oes de vida,
ndo se importando com a qualidade do que estava sendo oferecido. Além disso, ndo
se pensou sobre o periodo apds a infancia, fazendo com que atuassem sobre o
problema do abandono infantil, postergando aos adolescentes uma vida sem
perspectiva e cuidados necessarios.

Esse cenario de abandono e mortalidade infantil, junto as precérias
condicBes de higiene, demandava por uma necessaria remodelacdo dos costumes e
habitos das familias. Com isso surge um movimento organizado pelos médicos
higienistas que teve o intuito de organizar a cidade, de modo que a populacao
pudesse se adaptar ao novo modo de vida. Tal movimento visou a atingir as
familias das camadas mais pobres, com o objetivo de nelas inserir novos habitos e
costumes higiénicos, num contexto de vida urbana, e de combate a mortalidade
infantil (FARIAS, 2005). As mulheres burguesas (méaes) foram aliadas dos médicos

para divulgar os novos comportamentos as mées trabalhadoras.

A reformulacdo dos habitos e costumes higiénicos levou a
transformacédo do grupo familiar e a definicdo das suas fun¢bes para
com a crianga. A crianga passou a ser vista como um ser fragil, que
precisava de cuidados especiais e, para tanto, as ungdes familiares
se modificam: o pai [...] continuava a prover materialmente, enquanto
a mae iniciava a educagéao do filho. (FARIAS, 2005, p. 46).

A partir de entdo percebeu-se certa preocupacdo com a crianca no tocante a
sua saude e aos cuidados fisicos e, dessa forma, configurando o carater do
atendimento, pautado nas diferencas entre as criancas da elite e as criancas das
classes trabalhadoras.

Os primeiros programas nacionais de educacgéo infantil de massa estavam
imbuidos por ideais vinculados as propostas advindas das agéncias
intergovernamentais ligadas as Organizacdes das Nacbes Unidas (ONU), como
Fundo das Nagdes Unidas para a Infancia (UNICEF)® e a Organizacdo das Nacoes
Unidas para a Educacdo (UNESCO).

5

Em inglés United Nations Children's Fund.


https://pt.wikipedia.org/wiki/Língua
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As creches brasileiras surgiram com um carater assistencialista, devido as
modificacdes do papel da mulher na sociedade, e as repercussfes sobre a
educacdo dos filhos. Segundo Oliveira et al. (2009, p. 17), “essas modificagdes
inserem-se no conjunto complexo de fatores contraditérios presentes na organizacao
social, com suas caracteristicas econémicas, politicas e culturais”.

Em relac@o a organizacdo familiar, Didonet (2001) aponta que esta também
passou por modificacdo, pois antes a crianca era cuidada pela familia extensa, ou
seja, pais, avos, tias, primos, irmaos maiores. Essa situacdo se modificou com o
trabalho nas industrias e configurou a familia nuclear, pois os pais e 0s irmaos
maiores saiam para trabalhar, ocupando postos de servigos nas fabricas e deixando

os filhos menores sozinhos.

Ao sair para o trabalho, os pais tém que deixar sua filha ou filho
recém-nascido ou ainda bebé sozinho. Mortalidade infantil elevada,
desnutricAo generalizada e acidentes domésticos passaram a
chamar a atencdo e despertar sentimentos de piedade e
solidariedade de religiosos, empresérios, educadores. (DIDONET,
2001, p.13).

Diante de tal situacao, a crianca precisava ser atendida fora da familia, e por
isso algumas maes pagavam outras mulheres para cuidarem de seus filhos, no
entanto, isso nem sempre era possivel devido as condi¢des financeiras, e por isso 0
atendimento a crianca é pautado pelo sentimento filantropico, caritativo e
assistencial (DIDONET, 2001, p. 12). A partir dessa nova realidade econémica e
social, a filantropia, perpassada pelos elementos da caridade, buscou atender as
criancas que nao tinham um local para ficar enquanto sua familia trabalhava.
Segundo Marcilio (2006, p. 78), “a filantropia atribuiu-se a tarefa de organizar a
assisténcia dentro das novas exigéncias, politicas, econdmicas e morais, que
nascem com o inicio do século XIX no Brasil”.

O processo de industrializagcéo, a insercdo do trabalho feminino no mercado
de trabalho e a chegada de muitos imigrantes europeus foram fatores que
impulsionaram para que 0S movimentos operarios ganhassem forca, e assim
reivindicavam melhores condi¢des de trabalho, dentre estas, creche para seus filhos.
Nessa perspectiva, Oliveira et al. (2009) destacam que os donos das fabricas, com o
intuito de conter as manifestacdes, criavam creches para os filhos das operarias,

porém a qualidade do atendimento era precario e restrito. Muitas familias estavam
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preocupadas em sobreviver de maneira que as mazelas contra as criangas, maus-

tratos e desprezo eram toleraveis.

Os donos das industrias, por seu lado, procurando diminuir a forca
dos movimentos operarios, foram concedendo certos beneficios
sociais e propondo novas formas de disciplinar seus trabalhadores.
Eles buscavam o controle do comportamento dos operarios, dentro e
fora da fabrica. Para tanto, vao sendo criadas vilas operérias, clubes
esportivos e também creches e escolas maternais para os filhos dos
operarios. O fato dos filhos das operérias estarem sendo atendidos
em creches, escolas maternais e jardins de infancia, montadas pelas
fabricas, passou a ser reconhecido por alguns empresarios como
vantajoso, pois mais satisfeitas, as maes operarias produziam
melhor. (OLIVEIRA et al., 2009, p. 18).

Diante dessa realidade em 1889, no Rio de Janeiro, foi inaugurada ao lado
da fabrica “Companhia de Fiagcao e Tecidos Corcovado” a primeira creche brasileira
destinada aos filhos de operarios. Segundo Kuhlmann (2015), nesse mesmo ano foi
fundado, pelo médico Arthur Marcovo Filho, o Instituto de Protecdo e Assisténcia a
Infancia do Rio de Janeiro, e essa instituicdo espalhou filiais em todo o pais.

Percebe-se, entdo, que o atendimento das creches junto as criancas era de
cunho assistencial, cuja preocupacéo estava voltada para a alimentacédo, higiene e
seguranca, fora dos perigos domésticos e defendidas pelo movimento higienista.
Assim, os médicos sanitaristas se preocupavam com as condi¢cdes de vida da
populacdo mais pobre que geralmente morava em casas e locais insalubres que

provocavam infec¢des constantes.

Esses fatores historicos, sociais e econémicos determinaram as
principais caracteristicas do modelo tradicional de creche. Enquanto
as familias abastadas pagavam uma baba, as pobres se viam na
contingéncia de deixar os filhos sozinhos ou coloca-los numa
instituicAo que deles cuidasse. Para os filhos das mulheres
trabalhadoras, a creche tinha que ser de tempo integral; para filhos
de operarias de baixa renda, tinha que ser gratuita ou cobrar muito
pouco; ou para cuidar da crianca enquanto a mae estava trabalhando
fora de casa, tinha que zelar pela salde, ensinar habitos de higiene e
alimentar a crianca. A educagdo permanecia assunto da familia.
Essa origem determinou a associacdo creche/crianca pobre e o
carater assistencial (ista) da creche. (DIDONET, 2001, p.13).

Desde cedo, percebeu-se a disparidade entre as criancas das familias

pobres e aquelas pertencentes as familias mais abastadas. As creches foram
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criadas para atender de modo assistencial as familias que trabalhavam, e néo
tinham onde deixar seus filhos, ao passo que as familias mais abastadas
encaminhavam seus filhos para os “jardins da infancia” que, segundo Bastos (2001),
atendiam somente as criancas do sexo masculino de 3 a 6 anos e desenvolviam
atividades de desenho, pintura, ginastica, leitura, calculo, historia, geografia e
religiao.

Por volta da década de 1940 surge no municipio de Séo Paulo, vinculado ao
Departamento de Cultura, o parque infantil com direcdo de Mario de Andrade, essa
instituicdo tinha como proposta receber no mesmo espaco criancas de trés a doze
anos no periodo contraturno da escola.

Em relacdo ao atendimento a crianca, marcado pelas diferencas e
disparidades sociais, Kramer (1995) destaca que as criancas das classes menos
favorecidas eram atendidas com propostas de trabalho que partiam de uma ideia de
caréncia e deficiéncia, enquanto as criancas das classes sociais mais abastadas
recebiam uma educacéo que privilegiava a criatividade e a sociabilidade infantil. As
instituicbes particulares trabalhavam com uma proposta de cunho pedagdgico,
funcionavam em periodo de meio turno, além de enfatizar o trabalho com leitura e
escrita de maneira propedéutica para o ensino regular. Ao passo que as intuicoes
filantrépicas atendiam as criancas das camadas populares em periodo integral, este

atendimento estava voltado a oferecer alimentacéo, higiene e seguranca fisica.

Embora houvesse referéncias a implantacdo de jardins de infancia
para atender a pobreza, elas ndo encontravam o menor eco em
iniciativas concretas. A preocupacgédo daqueles que se vinculavam as
instituicbes  pré-escolares privadas brasileiras era com o
desenvolvimento das suas préprias escolas. Nota-se, entre eles, a
utiizagdo do termo “pedagdgico” como uma estratégia de
propaganda mercadolégica para atrair as familias abastadas, como
uma atribuicdo do jardim da infancia para os ricos, que néo poderia
ser confundido com os asilos e as creches para os pobres.
(KUHLMANN, 2015, p. 81).

Com a industrializagédo, a partir de 1950, houve a inser¢cao de um grande
namero de mulheres da classe média no mercado de trabalho. Oliveira et al. (2009)
afirmam que agora ndo eram somente as operarias e domésticas que necessitavam
de um local para deixarem seus filhos, o que exigiu a expansao do atendimento para
as criangas, fato que ocorreu mediante conflitos e movimentos de reivindicacao.

Segundo Paschoal e Machado (2009), os movimentos feministas tiveram papel
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especial na revisdo do significado das instituicdes de atendimento a crianca. Estas,
por sua vez, defendiam que creches e pré-escolas deveriam atender a todas as
mulheres, independentemente de sua necessidade de trabalho ou condigcéo
econdmica.

Na intencdo de atender a todas as criancas, Oliveira (2007) destaca a
criagdo de classes pré-primarias, criadas junto aos grupos escolares em varias
cidades brasileiras. Dessa maneira, “de forma desintegrada, ocorria o atendimento
as criancas em creches, parques infantis, escolas maternais, jardins da infancia e
classes pré-primarias” (OLIVEIRA, 2007, p. 101).

No final da década de 1970 e inicio da década de 1980, as reivindicacbes
populares e feministas em defesa da creche se intensificaram, resultando num
aumento relevante de creches organizadas e mantidas pelo poder publico. Oliveira
et al. (2009, p. 20) acrescentam afirmando que muitas dessas instituicdes “passaram
a esbocar uma orientagdo mais técnica a seu trabalho, incluindo preocupac¢des com
aspectos da educacao formal das criangas nas creches”.

As instituicdes, portanto, desenvolviam suas atividades mediante a
orientagao técnica baseada na teoria da “privacéo cultural”’, com intuito de explicar a
ideia de marginalidade das classes sociais mais pobres. Dessa maneira,
consideravam que o atendimento realizado em creches possibilitaria a superacéo
das “precarias condigdes sociais a que ela estava sujeita através de uma “educacéao
compensatoria”, sem alteracdo das estruturas sociais existentes na raiz daqueles
problemas” (OLIVEIRA et al., 2009, p. 20).

Uma proposta de trabalho direcionada para criancas, baseada nos aspectos
de uma “educacao compensatdria”, revela uma concepcao de infancia generalizada,
considerando-a como homogénea e padronizada. Kramer (1995, p. 24) aponta que
essa educacdo propedéutica carrega a ideia de criangas “carentes, deficientes e
inferiores, na medida em que nado corresponde ao padrdo estabelecido; faltariam a
essas criancas privadas determinados atributos ou conteudos que deveriam ser
nelas incutidos” (KRAMER,1995, p. 24).

Diante desse atendimento assistencialista, verifica-se a expansao dos
jardins da infancia cujo atendimento estava direcionado as criancas das familias que
podiam pagar pelo servico. Estas instituicdes, por sua vez, proporcionavam um
ambiente estimulador, com atividades pedagdgicas que envolviam leitura, escrita e

forneciam elementos para o ingresso dos alunos na etapa posterior. Nessa
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perspectiva, Kuhlmann (2000, p. 9) descreve mudancas na nomenclatura desses

atendimentos, observando que:

Aos poucos, a homenclatura deixa de considerar a escola maternal
como se fosse aquela dos pobres, em oposicdo ao jardim- de-
infancia, passando a defini-la como a instituicdo que atenderia a faixa
etaria dos 2 aos 4 anos, enquanto o jardim seria para as de 5 a 6
anos. Mais tarde, essa especializacdo etaria irA se incorporar aos
nomes das turmas em instituicbes com criancas de 0 a 6 anos
(bercério, maternal, jardim, pré). (KUHLMANN, 2000, p. 9).

Rosemberg (2006) aponta que, em 1977, foi implantado o “Projeto Casulo”,
que foi o primeiro programa nacional cujas caracteristicas estavam perpassadas
pela perspectiva de um atendimento de massa, de maneira que ampliasse a
cobertura, porém com um custo reduzido. A comunidade tinha fortissima
participacdo nesse projeto, cedendo espagos ociosos e participando por meio do
trabalho voluntério, as pessoas eram leigas e sem formacdo especifica para
desempenhar suas funcdes. Além disso, havia a perspectiva de um atendimento
assistencialista e de desenvolvimento integral, voltado para a preparacdo da
escolaridade com forte conotacéo preventiva. Esse modelo de pré-escola pretendia

ser implantado em todo o territério nacional, no entanto:

Tratou-se, portanto de um modelo centralmente elaborado que
ignorou particularidades e contradigbes nacionais e regionais, fossem
elas econdmicas, culturais, politicas ou propriamente educacionais e
gue, ndo obstante, necessitava para sua implantacdo da adesé&o
local (governamental ou comunitaria) sem que fosse acompanhado
da contrapartida central de alocagdo suficiente de verbas.
(ROSEMBERG, 2006, p. 151).

Em relacdo ao programa de pré-escola oferecido as camadas mais pobres,
Rosemberg (2006) descreve que realizou uma avaliagdo do atendimento escolar em
1991 e verificou que um numero significativo de criancas entre 7 e 9 anos, com
idade para frequentar escolas primarias, estavam ainda na pré-escola, além disso,
constatou que este numero era mais alto na regido Nordeste, e ainda mais alto para
criangas negras nordestinas. Diante disso, a autora descreve estarrecida que a pre-
escola de massa, com atendimento pobre para o pobre, era usada como uma

alternativa mais barata a educacao primaria.
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Em relagdo ao atendimento oferecido as criancas, Oliveira (2007) destaca o
aumento do numero de creches, de classes pré-primarias e de jardins de infancia
por todo o territorio brasileiro. Se por um lado aumentou o numero de vagas, nao

houve melhorias de qualidade nesse atendimento.

Enquanto  discursos  compensatorios ou  assistencialistas
continuavam dominantes no trabalho nos parques que atendiam
filhos de operarios e nas creches que cuidavam das criancas de
familias de baixa renda, propostas de desenvolvimento afetivo e
cognitivo para criancas eram adotadas pelos jardins onde eram
educadas as criancas de classe média (OLIVEIRA, 2007, p. 110).

A década de 1990 assiste ao processo de municipalizacdo da educacédo pré-
escola publica, que provocou a ampliacdo do atendimento pelas redes municipais,
bem como o aumento do interesse das familias de baixa renda em matricular seus
filhos na pré-escola. Isso ocorre porque, segundo Oliveira (2007), a educacgéo preé-
escolar era destacada como instrumento de preparo para a escolarizacdo obrigatoria
e possui com isso uma funcdo educativa. Dessa forma, representava para as
familias de baixa renda uma conquista em seu projeto politico.

Nas décadas de 1980 e 1990, estdo presentes marcos historicos na
elaboracdo de documentos, como a Constituicdo de 1988, promulgacéo do Estatuto
da Crianca e do Adolescente em 1990, e aprovacao da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional em 1996, que incluem aspectos relativos a educacéo da infancia
com o intuito de garantir os direitos dessa populacdo. Embora esses documentos
respaldem juridicamente os direitos relativos ao atendimento oferecido as criancas,
percebe-se ainda uma grande distancia entre o que é preconizado na lei e a
realidade em que vivem as criancas dos diferentes grupos sociais.Tal situacao
desperta para a reflexdo sobre como politicas publicas, além de respaldarem

juridicamente, interpelam pela educacgéo das criancas e viabilizam sua execucéo.

2.3 Educacdo infantil e politicas publicas

Tendo em vista 0 percurso historico apresentado, verifica-se que a trajetoria
da educacédo infantil vem sendo permeada por desafios e conquistas e, no caso
destas Ultimas, ocorre a partir da implantacdo de politicas publicas que

possibilitaram incluir melhorias no atendimento.
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Politicas para a infancia precisam levar em conta cidadania, cultura,
conhecimento e formacao, realizando-se como politicas publicas de
educacao. Politicas comprometidas com as criancas como cidadas
precisam enfrentar o pesado problema da nossa prépria condicao
humana: a discriminacgédo, a dificuldade de lidar com diferencas e de
reconhecer que o que torna o ser humano singular é o fato de ser
plural. Nessas politicas, € crucial o papel da formacdo cultural de
criangas, jovens e adultos porque com a literatura, teatro, cinema,
poesia, musica, midia com a escola podemos nos constituir como
pessoas criticas, com uma ética voltada para a justica, a
solidariedade e um espirito de coletividade que teimo ainda em
defender. Retomo esses valores universais e aposto no seu potencial
de formacéo. (KRAMER, 2000. p. 9).

Para poder analisar as politicas publicas voltadas para a educacéo infantil,
faz-se importante resgatar o conceito e a funcédo das politicas publicas, e como elas
poderdo, por meio de suas acdes, implementar melhorias no contexto onde séo
inseridas.

Souza (2006) enfatiza que ndo ha somente uma Unica definicdo para politica
publica, tampouco nenhuma se sobressai em relagdo as outras, contudo a autora
acredita que as decisfes e acdes que norteiam uma politica publica implica refletir
sobre questdes como: quem ganha o qué, por qué, e que diferenca faz?

Oliveira (2010) conceitua politica publica a partir da sua origem etimoldgica.
Politica origina-se do grego politiké que significa participacdo da pessoa livre nas
decisdes da cidade, a polis. A palavra publica tem origem latina e significa povo, do
povo, desse modo, etimologicamente, o conceito de politicas publicas remete a ideia
da participacdo do povo nas decisdes da cidade. Essa participacdo assumiu
aspectos distintos, no tempo e no lugar, ocorrendo de maneira direta ou
indiretamente, no entanto, h4 um elemento primordial que delineia a politica publica:
o Estado. Oliveira (2007, p. 86) destaca que o Estado possui “o papel de guardidao
dos interesses publicos e responsavel por servicos fundamentais para a reproducao
social”.

Independente de qual for a definicdo de politica publica que esta sendo
tratada, todas estdo voltadas para 0os governos, pois é o locus onde 0s interesses,
preferéncias e ideias se desenvolvem (SOUZA, 2006). As definicbes de politicas
publicas assumem uma visao global, ou seja, “uma perspectiva de que o todo é mais

importante do que a soma das partes e que individuos, instituicbes, interagdes,
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ideologia e interesses contam, mesmo que existam diferengas sobre a importancia
relativa destes fatores” (SOUZA, 2006, p. 25). Em relacdo a atuacdo dos governos e
do Estado, Souza (2006) afirma que uma politica publica busca, ao mesmo tempo,
“colocar o governo em acgao” e/ou analisar essa agao e, quando necessario, propor
mudangas no rumo ou curso dessas acoes.

Geralmente a politica publica é pensada a partir de um contexto de escassez
e de necessidades, com vistas a elaboracéo de planos estratégicos e determinados
para esse cenario. “A formulagdo de politicas publicas constitui-se no estagio em
que os governos democraticos traduzem seus propésitos e plataformas eleitorais em
programas e ag¢l0es que produzirdo resultados ou mudangcas no mundo real’
(SOUZA, 2006, p. 26).

Nessa perspectiva, é relevante observar como as politicas publicas de
educacédo infantil sdo elaboradas e em quais contextos. Uma vez que as politicas
para a infancia representam a possibilidade de tornar as premissas legais um fato
concreto. Uma dessas premissas descreve o dever do Estado com a educacdo a
gual garante a todas as criangas o atendimento a creches e pré-escola, estabelecida
na Constituicdo Federal, no seu artigo 208, paragrafo IV: “O dever do Estado com a
educacdo sera efetivado mediante a garantia de [...] IV - educac¢do infantil, em
creche e pré-escola, as criangas até 5 (cinco) anos de idade” (BRASIL, 1988).

Embora o direito a educacéao esteja descrito em lei, 0 acesso a escola nao é
uma realidade concreta, fato descrito por Magalhdes (2012, p. 155-156) ao afirmar
que mesmo apds a promulgagao da Constituicdo, “a crianga € tratada no campo da
marginalidade, considerada uma preocupag¢ao de segundo plano”. Para a autora, a
sociedade avangcou em assegurar no papel dos direitos das criancas, contudo estes
sdo elaborados de modo fragmentado, ora direcionado para a saude, ora para o
campo da educacdo e outras vezes direcionado para familia ou comunidade. Isso
porque “nunca houve uma preocupacdo mais sistematica com a continuidade de
politica de melhorias para a infancia pobre no Brasil” (MAGALHAES, 2012, p. 155).

O cenério politico brasileiro comecou a apresentar mudancgas relevantes no
tocante a participacdo da sociedade no que se refere as politicas publicas. Junto a
esse cenario somou-se a Reforma do Estado cuja ideologia pautava no
“fortalecimento das relagcdes publico-privado e do estabelecimento do “publico nao
estatal”, diminuindo-se, assim, a agédo de Estado na oferta direta dos servigos e bens
sociais tais como educacéo e saude” (CORREA, 2011, p. 2). A década de 1980 foi
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marcada por mudancas envoltas com a redemocratizacdo do pais, assim, 0s
movimentos da sociedade pressionavam as esferas estaduais municipais e federais

na busca de implantarem novas politicas.

Para a area da Educacdo no Brasil e, em especial, para esta que
hoje denominamos Educacao Infantil, a década de 80 representa um
marco na configuracdo de alguns direitos; momento a partir do qual
concepcbes, politicas e préticas voltadas a educacdo publica
apresentaram inimeras transformacoes. (FLORES, 2010, p. 28).

A década de 1990 presenciou a implantagdo de politicas direcionadas a
infancia no sentido do reconhecimento dos direitos das criancas e, sobretudo,
garantidos por meio da Lei n° 8069/1990 que positivou o Estatuto da Crianca e do
Adolescente (ECA). Este documento propde uma perspectiva de atendimento a
crianca e ao adolescente, voltada para uma dimensédo ampla na garantia de direitos
no tocante as areas: educacdo, saude, moradia, trabalho. Assim o ECA pretende
garantir o direito das criancas e adolescentes, possibilidades de convivéncia familiar
e comunitaria, além do atendimento as suas necessidades por meio de uma politica
descentralizada municipal, submetida aos novos mecanismos de controle como 0s
conselhos.

Em 1996, foi estabelecida a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional — LDBEN (BRASIL, 1996), por meio da qual também se destacou a
importancia da educacéo infantil abordando o desenvolvimento fisico, psicoldgico,
intelectual e social, “complementando a a¢do da familia e da comunidade” (BRASIL,
1996). Além disso, descreve a estrutura da educacao infantil quanto ao atendimento
nas creches (0 a 3 anos) e pré-escola (4 a 5 anos), verificando com isso a alteracao

dos paragrafos abaixo por meio da Lei 12. 796/2013.

Art. 29. A educacao infantil, primeira etapa da educacao basica, tem
como finalidade o desenvolvimento integral da crianca de até 5
(cinco) anos, em seus aspectos fisico, psicolégico, intelectual e
social, complementando a acdo da familia e da comunidade.

Art. 30. A educacdo infantil sera oferecida em:

| - creches, ou entidades equivalentes, para criangas de até trés anos
de idade;

Il - pré-escolas, para as criancas de 4 (quatro) a 5 (cinco) anos de
idade (BRASIL, 1996).
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Nota-se que a educacgdo infantil foi retratada de maneira especifica em
artigos tanto da Constituicdo Federal (1988) quanto na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao (1996). Costa e Oliveira (2011) apontam que, nas leis supracitadas, ha
um discurso que prega a descentralizacdo em defesa de uma autonomia,
transferindo obrigagbes para os entes federativos e para a sociedade. Ao afirmar
que acdes politicas da educacéo infantil foram atribuidas aos municipios, Magalhaes
(2012) destaca que € necessario precisar com eficiéncia as acdes em relacdo a
educacdo da infancia, e assim elaborar projetos politicos educacionais que
promovam recursos para 0 cumprimento as diretrizes e normas para a educacgao
infantil.

No ano de 1998, foi publicado o Referencial Curricular Nacional para
Educacdo Infanti — RCNEI (BRASIL, 1998), composto por trés volumes: 1)
Introducdo, 2) Formacdo Pessoal e Social e 3) Conhecimento de Mundo, e
distribuido em todo o territério nacional. Este documento apresenta objetivos,
conteudo e orientacBes didaticas direcionadas aos docentes de educacao infantil de
0 a 5 anos, servindo como uma ferramenta de reflexdo para o trabalho do professor.
Embora ndo se constitua um documento mandatério, muitas instituicbes
organizaram suas atividades e propostas pedagdgicas, a partir das orientacdes dos
RCNEI, e por isso é considerado como um marco para a educacdo infantil,
recebendo criticas positivas e negativas no que se refere ao contetdo e a
elaboracdo.

Para Campos (2002), esse documento € caracterizado pelo desencontro
com a visdo de muitos pesquisadores da area, uma vez que a concepcao “etapista”
presente no documento € refutada frente as novas teorias do desenvolvimento,
tendo em vista que o desenvolvimento ndo ocorre de forma linear, nem obedece a
uma sequéncia rigida de etapas. Para a autora, ha falhas na estrutura do material ao
apresentar um curriculo fechado, propondo um cuidar e educar dividido por areas do
conhecimento, ao passo que estudos ja propunham, naquele momento, uma
educacéo infantil pautada no bindmio cuidar/educar. Por outro lado, Araudjo (2010)
considera esse documento como um avango, pois é 0 Uunico direcionado
especificamente para educacao infantil, atribuindo-lhe um mérito que ndo pode ser

desprezado.
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Ainda no ano de 1999, foram aprovadas as “Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacéo Infantil”, (Resolucdo CNE/CEB n. 1, de 07/04/1999)° de
carater mandatoério cujo objetivo era de nortear os planos das politicas educacionais,
assim como as praticas pedagogicas de todos os sistemas municipais e estaduais.
Segundo Correa (2011), as diretrizes tiveram pouquissimo impacto na organizacao
do trabalho de creches e pré-escolas, e na maioria dos casos passaram totalmente
despercebidas. Corroborando essa perspectiva, Aquino e Vasconcellos (2005)

ressaltam que:

Apesar de dispormos de um documento como as DCNEI, o qual
representa um avanco em termos de afirmacdo da condicdo de
cidadania para a pequena infancia por se constituir em instrumento
para a consolidacao de préaticas pedagégicas democraticas, a difusdo
e apropriacdo de tal documento pelos profissionais de educacgéo
infantil sdo inexpressivas. (AQUINO; VASCONCELLOS, 2005, p.
114).

Em 9 de janeiro de 2001, foi aprovado o Plano Nacional de Educacéao (PNE)
com vigéncia prevista para dez anos (2001- 2010). O PNE previu ampliar, nos
primeiros cinco anos, a oferta de educacao infantil, e assim atender a 30% da
populacdo de até 3 anos de idade e 60% da populacdo de 4 e 6 anos (ou 4 e 5
anos). No final da década, ampliaria o atendimento para 50% das criancas de 0 a 3
anos e 80% das de 4 a 5 anos. Oliveira (2007) afirma que ndo houve uma dotacao
orcamentaria que acompanhasse a insercdo da educacdo infantili no sistema

educacional, assim percebe-se a auséncia de mecanismos de financiamento.

A expansdo da educacdo infantii ndo pode ocorrer somente na
dimensao quantitativa, mas deve vir acompanhada de qualidade, que
implica em valorizagdo dos recursos humanos expressa por meio de
reconhecimento em nivel salarial, pela qualificacéo profissional e por
condicbes dignas de desenvolverem seus trabalhos. (CAMPOS
2002, p. 7).

A Politica Nacional de Educacgéo Infantil lancada em 2006 trouxe em seu
conteudo diretrizes, objetivos, metas e estratégias. Este documento preconiza o

direito da crianca a educacdo infantii e aponta como objetivo a expansdo do

® Este documento foi revogado em 2009, pela publicacéo da revisdo das Diretrizes Nacionais
Curriculares para a Educacéo Infantil.
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atendimento. Desse modo, as instituicdes deveriam assegurar o acesso a educacao
infantil, oferecendo espaco digno e atividades que a reconhecam em sua totalidade,
respeitando suas especificidades e sua diversidade cultural. Kramer (2000, p. 9)
afirma que “[...] politicas para a infancia podem exercer importante papel ao
reconhecer as diferengcas combatendo a desigualdade, ao garantir a posse do
conhecimento, questdo central da distribuicdo do poder”. Outro objetivo desta
politica refere-se a garantia aos recursos financeiros para a manutencdo e
desenvolvimento da educacdo infantil, a fim de cumprir a meta nimero um,

estabelecida no PNE.

Universalizar, até 2016, a educacédo infantil na pré-escola para as
criancas de 4 (quatro) a 5 (cinco) anos de idade e ampliar a oferta de
educacéo infantil em creches, de forma a atender, no minimo, 50%
(cinquenta por cento) das criancas de até 3 (trés) anos até o final da
vigéncia deste PNE. (BRASIL, 2014).

Entrou em vigor no ano de 2007, com previsdo de se estender até 2020 o
Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizacao
dos Profissionais da Educacdo — FUNDEB’, abrangendo todas as etapas da
educacdo basica: creche, educacédo infantil, ensino fundamental e ensino médio.
Oliveira (2007) aponta que o FUNDEB néo solucionard toda a problematica da
educacao infantil, uma vez que a questdo da qualidade ainda deixa a desejar. I1Sso
porque grande parte das concepcdes de educacdo estd pautada no modelo
conservador, cartesiano e tradicional de educacao infantil. Assim, a autora afirma
que para uma melhoria da qualidade é fundamental um maior investimento na
formacao dos professores.

O ano de 2009 presenciou a publicacdo da revisdo das Diretrizes
Curriculares Nacionais para Educacédo Infantii DCNEIs (BRASIL, 2009), fixadas por
meio da Resolugdo CNE/CEB n°5, de 17 de dezembro de 2009. E revogam a
Resolugdo CNE/CEB n. 1, de 07/04/1999 citada anteriormente. Trata-se de um

documento orientador e de carater mandatorio para a organizacao e elaboragcédo das

" E um fundo especial, de natureza contabil e de ambito estadual (um fundo por Estado e Distrito
Federal, num total de vinte e sete fundos), formado, na quase totalidade, por recursos provenientes
dos impostos e transferéncias dos Estados, Distrito Federal e municipios, vinculados a educagéo por
forca do disposto no art. 212 da Constituicdo Federal. Além desses recursos, ainda compde o
Fundeb, a titulo de complementag¢édo, uma parcela de recursos federais, sempre que, no ambito de
cada Estado, seu valor por aluno ndo alcangar o minimo definido nacionalmente. Independentemente
da origem, todo o recurso gerado € redistribuido para aplicacdo exclusiva na educacgao basica.
(Disponivel em: http://www.fnde.gov.br/financiamento/fundeb/fundeb-apresentacao)
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propostas pedagogicas, de modo que se reconhega a crianga como sujeito histérico
e cultural, que constréi sua identidade no convivio das interagbes cotidianas

individualmente e no coletivo.

Art. 4° As propostas pedagogicas da Educacgdo Infantil deverdo
considerar que a crianca, centro do planejamento curricular, é sujeito
histérico e de direitos que, nas interacdes, relacdes e praticas
cotidianas que vivencia, constroi sua identidade pessoal e coletiva,
brinca, imagina, fantasia, deseja, aprende, observa, experimenta,
narra, questiona e constroi sentidos sobre a natureza e a sociedade,
produzindo cultura. (BRASIL, 2009).

Esse documento orienta a estruturacdo das praticas pedagogicas e serve
como base para planejamento e organizacdo das atividades realizadas na educacao
infantil. Defende que as criancas inseridas nas instituicdes estejam envoltas num
espaco de diversidade cultural por exceléncia, e que os costumes e valores de todos
delineiam a pluralidade das praticas pedagodgicas. Nesse sentido, as DCNEIs

fomentam o conhecimento produzido na escola e pelas criancas no meio de seu

grupo.

Politicas para a infancia tém o papel de garantir que o conhecimento
produzido por todos se torne de todos. E importante fortalecer
tradicbes e lacos culturais e histdricos dos diversos grupos, mas
gragas ao conhecimento universal poderemos escapar do
isolamento, do estreitamento das relagfes, da perda de humanidade.
Politicas para a infancia podem exercer importante papel ao
reconhecer as diferencas combatendo a desigualdade, ao garantir a
posse do conhecimento, questdo central da distribuicdo do poder. O
conhecimento universal e a compreensdo da histdria possibilitam
superar a particularidade. Falar de conhecimento é, pois, falar de
cidadania. (KRAMER, 2000, p. 9).

A formacdo para a cidadania pautada na superagcdo das desigualdades
educacionais também é abordada nas diretrizes do Plano Nacional de Educacao
cujo texto contempla todas as etapas da educacao, por meio de metas e estratégias,
determinando que municipios e Estados elaborassem seus planos decenais de
educacéao.

No ano de 2014, foi aprovado o Plano Nacional de Educagéo, no qual foram
estabelecidas 20 metas que devem ser alcancadas na vigéncia de dez anos. O

Plano Nacional de Educacéao foi aprovado por meio da Lei 13.005/2014 que em seu
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artigo 7° determina que a Unido, os Estados, o Distrito Federal e 0os municipios
atuardo em regime de colaboragdo para atingir as metas e implementar as
estratégias previstas no texto. Diante disso, nota-se que Estados e municipios e
Distrito Federal e a Unido tendem a organizar seus planos e acdes em regime de
colaboragdo para promover, entre as varias metas estabelecidas, a formacao
docente.

Art. 8° - Os estados, o Distrito Federal e os municipios deveréo
elaborar seus correspondentes planos de educacao, ou adequar 0s
planos ja aprovados em lei, em consonancia com as diretrizes, metas
e estratégias previstas neste PNE, no prazo de um ano contado da
publicacéo desta lei. (BRASIL, 2014).

A meta nUmero um trata a expanséo do atendimento da educacéo infantil e,
desse modo, abrange o0s aspectos que envolvem a qualidade, o acesso e a

avaliacdo da educacéo da infancia.

Meta 1: universalizar, até 2016, a educacao infantil na pré-escola
para as criancas de 4 (quatro) a 5 (cinco) anos de idade e ampliar a
oferta de educacgdo infanti em creches, de forma a atender, no
minimo, 50% (cinquenta por cento) das criancas de até 3 (trés) anos
até o final da vigéncia deste PNE (BRASIL, 2014).

As politicas publicas caminharam e apresentaram avancos, no sentido de
garantir o direito de frequentar creches e pré-escolas, usufruir um espaco adequado
e préprio com infraestrutura e professores capacitados. Assim, para 0 presente
estudo, destacam-se as metas 16 e 17 que mencionam:

Meta 16: formar, em nivel de poés-graduagédo, 50% (cinquenta por
cento) dos professores da educacdo basica, até o Ultimo ano de
vigéncia deste PNE, e garantir a todos (as) os(as) profissionais da
educacdo basica formacdo continuada em sua area de atuacéo,
considerando as necessidades, demandas e contextualizacbes dos
sistemas de ensino.

Meta 17: valorizar os (as) profissionais do magistério das redes
publicas de educacdo bésica, de forma a equiparar seu rendimento
médio ao dos (as) demais profissionais com escolaridade
equivalente, até o final do sexto ano de vigéncia deste PNE (BRASIL,
2014).

A preocupacdo com a infancia perpassa também a questdo da formacéo dos

docentes da educacdo infantil. E necesséario que exista investimento nesse campo
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além daqueles em infraestrutura, de modo que as esferas publicas: federal, estadual
e municipal cumpram seu papel na diregao de favorecer, garantir e contribuir para
promocao de melhoria de qualidade na educacao infantil.

Nesse contexto, é relevante que exista uma atencdo voltada para a
elaboracdo e efetivacdo das politicas publicas, como cumprimento do direito a
formacao docente por parte dos municipios brasileiros, pois estas procuram garantir
0 acesso a conteudos que abordem as particularidades da infancia e da educacéo
infantil, cujas préaticas pedagogicas possam ser pensadas e (re) elaboradas, a partir

dos encontros formativos.
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3. FORMACAO DE PROFESSORES NA EDUCACAO INFANTIL: avancgos e

perspectivas

Esta se¢do tem como objetivo discorrer sobre a formag&o continuada das
profissionais da educacédo infantil. Inicialmente ser4 abordada a formacao inicial
docente, ou seja, 0s cursos de graduacao, iSSO porque os autores, ao tratarem da
formacdo continuada, abordam as deficiéncias e problemas da formacao inicial.
Posteriormente serdo abordadas a formacgéo continuada e as politicas publicas que
tratam sobre esse assunto, tais como o Plano Nacional de Educacao (2014-2024) e
as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo inicial e Continuada dos
Profissionais do magistério da Educacéo Basica (2015).

Na busca por um atendimento de qualidade nas instituicdes de educacgao
infantil, h4& um campo de estudo e debate direcionados para a formacao inicial e
continuada do profissional, bem como para a valorizacdo docente. A formacéo
docente, inicial ou a continuada, é indispensavel para o aperfeicoamento das
praticas pedagogicas. Ndo ha necessidade de supervalorizar uma em detrimento da
outra, pois ambas possuem suas peculiaridades e s&do fundamentais para a

construcdo da carreira docente. Nesse sentido Barreto (1994) afirma que:

A formacdo do professor é reconhecidamente um dos fatores mais
importantes para a promo¢do de padrdes de qualidade adequados
na educacao, qualquer que seja o grau ou modalidade. No caso da
educacdo da crianga menor, varios estudos internacionais tém
apontado que a capacitacdo especifica do profissional € uma das
variaveis que maior impacto causa sobre a qualidade do atendimento
(BARRETO, 1994, p. 11).

Nessa direcdo, Kappel, Aquino e Vasconcellos (2005) destacam que o
investimento na formag&o inicial e continuada na educacao infantil € um dos fatores
fundamentais para a consolidacdo de uma educacéo de qualidade. Para os autores,
esses fatores foram produzidos ao longo da histéria da educacéo infantil. Assim, &
relevante levar em conta os conhecimentos acumulados pelos docentes que ja estéao
em servico, bem como “reconhecer o pluralismo e a diversidade cultural como
fatores de garantia de singularidade das agdes educativas de cada regiao” (p.118).

A formacéo continuada ndo substitui e tampouco possui importancia maior

que a formacao inicial. Ambas sdo essenciais para a formagcao docente, cada uma
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com suas respectivas contribuicdes. Contudo, ao se pensar numa educacdo de
qualidade nas instituicdes de educacédo infantil, acredita-se que a formacao inicial
possua papel importante para a atuacdo desses docentes, porém se verificam
problemas nas estruturas curriculares dos cursos de graduacao por meio de estudos

gue vém sendo realizados por diversos autores.

3.1. Formacao inicial de professores

Com relacdo a formacdo inicial, observa-se que os cursos de Pedagogia
possuem uma estrutura curricular que visa a formar os professores dos mais
variados niveis: educacdo infantil, ensino fundamental, educacdo de jovens e
adultos, gestores, coordenadores. Kishimoto (2002, p. 108) afirma que para
“atender os inumeros propositos, o curso dilui-se na fragmentagéo disciplinar e
perde solidez. H4 de tudo um pouco com generalidade que ndo leva a compreensao
da malha complexa do saber e fazer pedagdgicos.” Assim, Gatti (2010, p. 1375)
ressalta que “no que concerne a formacado de professores, € necessaria uma
verdadeira revolugdo nas estruturas institucionais formativas e nos curriculos de

formacgao”. Corroborando essa ideia Kramer (2005, P. 154) destaca que:

A fragmentacdo entre as dimensdes da teoria e da pratica nos
processos de formagdo emerge, assim, agravada pela prépria
fragmentacédo do trabalho na sociedade neoliberal e da precariedade
do conhecimento que é produzido no ambito das universidades, que
muitas vezes desconsidera a realidade das salas de aula nas quais o
professor desenvolve seu trabalho e a Optica dos atores envolvidos
no processo de ensino-aprendizagem.

Kishimoto (2002) aponta que as instituicdes de formacao inicial adotam em
seus cursos de formacdo docente uma proposta curricular fragmentada, que néo
considera a crianca no seu todo, tampouco sua singularidade. Para a autora, ha um
agravante nesses cursos de formacdo docente, ao separar a formacédo geral da
formacao especializada, “desrespeitando concepgdes epistemoldgicas que deveriam
orientar a formagao do profissional para a educagao infantil” (KISHIMOTO, 2002, p.
110).

Dessa maneira, observa-se que os cursos de formacdao inicial formam alunos

para atuarem em salas de aula, por meio de uma proposta curricular que nao atende
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as especificidades das criangcas. Mesmo que proponham o estudo de teorias que
embasam a educacgdo na atualidade, ndo é vivenciado em sua formacao inicial o
aprendizado por meio de acdes globais, prevalecendo, assim, uma educacdo
fragmentada em disciplinas.

Ao retratar o motivo por que é importante formar professores, Gatti (2015)
defende que os mesmos necessitam serem portadores de conhecimento sobre o
campo educacional, além de uma formacao humanistica e cientifica, dessa maneira,
eles se tornam profissionais, professores mestres, e ndo ensaistas ou quebra-
galhos. Para a autora, ainda persiste uma concepgéo de que qualquer um pode “dar
aula”, desde que possua um minimo de conhecimento sobre alguma area do
conhecimento e saiba se comunicar. Assim, paira sobre a docéncia uma banalizacéo
da atividade de modo que desdenha todo conhecimento construido cientificamente
no campo da educacdo. Diante disso, Gatti (2015) aponta que é preciso uma
formacao sélida dos professores da educacéo basica, pois:

Professores de qualquer nivel ou modalidade educacional nédo
podem ser apenas improvisados nas condicbes da
contemporaneidade, porém sua formacdo também ndo pode ser
pensada apenas a partir das ciéncias/areas disciplinares, como
adendo dessas areas, mas precisa ser pensada e realizada a partir
de uma perspectiva filosofica e ética e da sua fungao social prépria a
educacdo basica, a escola e aos processos de escolarizagdo-
ensinar as novas geragfes o conhecimento acumulado e consolidar
valores e préticas coerentes com a nossa vida civil. (GATTI 2015, p.

232).

De igual modo, a formacdo inicial universitaria € destacada por Gomes
(2013) como parte importante da trajetéria do profissional, representando o momento
“‘de contato com o campo profissional, do debate tedrico da area aliado ao
conhecimento institucional, do exame e da problematizacdo das praticas
desenvolvidas na instituicdo, o que representa uma etapa formativa essencial”
(p.57). Em relacdo a formacéo inicial dos professores de educagédo infantil, de modo

especifico, Kramer (2002) destaca que:

A formacéo de profissionais de educacéo infantil precisa ressaltar a
dimenséo cultural da vida das criancas e dos adultos com os quais
convivem, apontando para a possibilidade de as criancas
aprenderem com a histéria vivida e narrada pelos mais velhos, do
mesmo modo a que os adultos concebam a criangca como sujeito
historico, social e cultural. Reconhecer a especificidade da infancia —
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sua capacidade de criacdo e imaginacdo — requer que medidas
concretas sejam tomadas, requer que posturas concretas sejam
assumidas. (KRAMER, 2002, p. 129).

A partir disso, pensa-se huma formacao inicial dos professores de educacao
infantil que, a0 mesmo tempo em que circunscreva as particularidades infantis,
promova a construcado de espacos coletivos de discussao das praticas embasadas

nos saberes plurais, conduzidas por uma reflexao critica.

3.2 Formacao continuada de professores

A formacdo continuada retratada neste estudo esta direcionada para a
educacéo infantil, de modo que aborda o assunto a luz dos te6ricos que estudam
sobre o tema. Nesse sentido, Gatti (2008) aponta que ora o termo se restringe aos
cursos oferecidos ap0s a graduacéao, ora ele é abrangente compreendendo qualquer
tipo de atividade que venha contribuir para o aprimoramento profissional realizado
por meio das reunifes pedagdgicas, congressos, cursos de diversas naturezas e
formatos.

Segundo Gatti (2008), a formacdo continuada recebeu grande destague no
fim do século XX, considerada como requisito para o trabalho, cujo discurso
pautava-se na ideia da atualizacdo constante, na necessidade de renovacdo em
todos os setores profissionais e também educacional. O termo formacg&o continuada

utilizado atualmente ja recebeu outras denominacdes, como afirma Kramer:

Formagado permanente” (home mais antigo), “formag¢ao continuada”
(consagrado pela lei), “formagdo em servigo” (denominagdo que
preferimos por sua clareza, por se referir a formacéo de profissionais
que ja trabalham), “capacitacado” (que traz a ideia de dar algo para
aqueles que seriam incapazes) ou “reciclagem” (de todos, o pior, por
sugerir que os profissionais podem se descartar da historia passada,
da experiéncia vivida e comegar tudo de novo). (KRAMER, 2005, p.
218).

Os variados termos utilizados denotam como se configuraram as formacoes,
e como eram considerados os professores, ao realiza-las, e que representavam
também as tendéncias pedagdgicas de cada época.

A realizacdo da formacao continuada esta intrinsecamente ligada a ideia de

qualificar, de desenvolver competéncias e apresentar melhorias para o ambiente de
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trabalho, além de promover a aprendizagem e otimizar as préaticas. Mendes (2013, p.
55) destaca que a formagao continuada para os docentes busca formar profissionais
“‘capazes de organizar situagbes de aprendizagem, com postura necessaria ao
oficio, desenvolvendo competéncias profissionais, usando praticas de formacéao
fundamentada e refletida”.

A formacgdo continuada dos professores € aspecto relevante, ao se pensar
em qualidade da educacdo, pois promove reflexdo e organizacdo das ideias,
planejamento das praticas e avaliacdo das mesmas. Para tanto, é necessario
oportunizar espacos onde os professores interajam e busquem os sentidos da
profisséo, a partir da reflexdo sobre os saberes construidos a partir das praticas
pedagogicas, bem como sobre os elementos para sua formacéo. Imbernon (2011)
destaca uma formacéo continuada permeada pela constru¢cdo de um conhecimento

profissional coletivo, sendo assim:

A formagéo permanente do professor deve ajudar a desenvolver um
conhecimento profissional que lhe permita: avaliar a necessidade
potencial e a qualidade da inovagcdo educativa que deve ser
introduzida constantemente nas instituicbes; desenvolver habilidades
basicas no ambito das estratégias de ensino em um contexto
determinado, do planejamento, do diagndstico e da avaliacéo;
proporcionar as competéncias para ser capazes de modificar as
tarefas educativas continuamente, em uma tentativa de adaptacao a
diversidade e ao contexto dos alunos; comprometer-se com 0 meio
social. IMBERNON, 2011, p. 72).

Nessa perspectiva, Freire (2012) aponta que os profissionais que trabalham
com as criancas necessitam estar em processo continuo de formacdo, o qual
possibilita, ao educador dessa faixa etaria, ampliar seus conhecimentos sobre a
educacao infantil e suas singularidades, bem como promover de maneira ampla
experiéncias que contribuam para o desenvolvimento das criancas. Desse modo, a
autora acredita na formacdo do educador relacionada intrinsecamente com a
formacéo do cidadao, seja crianca, jovem ou adulto e, assim, almejar uma educacéo
“‘de qualidade para as criangas, que contribua para a formagdo de sua cidadania
(sujeitos criticos, criativos, autbhomos, responsaveis [...] € estar permanentemente
voltado para a formagao das educadoras que com elas interagem” (p. 79).

Em relagdo a perspectiva critico-reflexiva, Novoa (1995) ressalta que o
professor € uma pessoa, uma parte dessa pessoa, desse modo, estar em formacéo

€ um investimento pessoal que implica na analise dos projetos préprios, construindo
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assim, uma identidade, que também é uma identidade profissional. Para isso, é
importante conceber espacos de interagdo entre “as dimensdes pessoais e
profissionais, permitindo aos professores apropriar-se dos seus processos de
formacdo e dar-lhes um sentido no quadro das suas historias de vida” (NOVOA,
1995, p. 25). Para o autor, a formacdo ndo deveria ser unicamente elaborada
objetivando a dimensao pedagogica, € necessario que o professor usufrua de (auto)
formacdo, que compreenda a globalidade do sujeito de maneira que permita
construir sua autonomia docente.

Corroborando essa ideia, Imbernén (2010) destaca a formacgdo docente
pautada na subjetividade dos professores, na formacédo da identidade docente,
incorporando a narrativa dos professores a ética da formacao continuada. Dessa
maneira:

O reconhecimento da identidade permite melhor interpretar o
trabalho docente e melhor interagir com os outros e com a situagéo
gue se vive diariamente nas instituicbes escolares. As experiéncias
de vida dos professores relacionam-se as tarefas profissionais, ja
gue o ensino requer uma implicacdo pessoal. A formacédo baseada
na reflexdo serd um elemento importante para se analisar 0 que sdo
ou acreditam ser os professores e o que fazem e como fazem.
(IMBERNON, 2010, p. 79)

Assim, verifica-se que a formacdo continuada € o espaco de formacao
docente cujos conteudos vao além da leitura de textos e realizacdo de oficinas e
seminarios. Trata-se de um momento no qual o docente reflete sobre suas praticas,
reelabora suas acfes e busca elementos que viabilizem o pensamento autbnomo,
de modo que permita construir sua identidade profissional e pessoal, num processo
continuo, interativo, dinamico, reflexivo e, sobretudo, coletivo. Imbernén (2011, p.

87) ressalta que para que isso ocorra € necessario:

Um modelo de aprendizagem cujas metas sejam dirigir-se a si
mesmo e orientar-se para a capacitacdo para a autonomia e cujas
caracteristicas principais sejam: criacdo de atitudes de valorizacao e
respeito; presenca de um curriculo de formacgé&o articulado em torno
das necessidades e aspiracbes dos participantes; estabelecimento
de relacdes de estimulo e questionamento mutuo.

Ao considerar a formagdo como processo de autorreflexdo, Nacarato (2013,
p. 4) defende que a “escola tem sido apontada como lécus privilegiado de formagao
e trabalho coletivo, como instancia de reflexdo e pesquisa do professor”. Para o

autor, € enriquecedor desenvolver formacao no local de trabalho, em especifico no
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caso dos professores, pois o ambiente colaborativo desenvolve o trabalho em
equipe substituindo uma cultura individualista.

A formacéo centrada na escola é defendida por Imbernén (2011) como meio
para desenvolver um paradigma colaborativo que se baseia em alguns pressupostos
como: promover a autonomia das escolas para que ocorram as mudangas
necessarias quanto ao processo “agao-reflexdo-agdo”, desenvolver processos de
participacdo, envolvimento, apropriacdo e pertenca, além de modificar sua propria
realidade cultural. Além disso, compreender a colaboracdo como filosofia de
trabalho, e ndo somente como estratégia de gestdo; e procurar desenvolver novos

valores:

Em vez de independéncia, propor a interdependéncia; em vez do
corporativismo profissional, a abertura profissional; em vez do
isolamento, a comunicagdo; em vez da privacidade do ato educativo,
propor que ele seja publico; em vez do individualismo, a colaboragéo;
em vez da dependéncia, a autonomia; em vez da diregdo externa, a
autorregulago e a critica colaborativa. IMBERNON, 2011, p. 86).

A formacdo desenvolvida na escola permite que mudancas ocorram
contribuindo para o desenvolvimento profissional docente. Segundo Névoa (1995),
a formacdo ndo se faz antes da mudanca, mas sim durante, pois as escolas néo
mudam sem o empenho dos professores; e estes ndo podem mudar sem uma
transformacao das escolas onde trabalham.

Nesse sentido, Mendes (2013, p. 59) afirma que:

E fundamental continuar investindo na formacdo continuada de
professores, enfrentar os desafios na busca de solucbes aos
problemas vivenciados no ambiente educativo, promovendo,
estudos, debates, seminario, troca de experiéncias entre
profissionais, a fim de buscar alternativas educativas para que a
crianca se aproprie das aprendizagens de maneira que promovam o
seu desenvolvimento pleno.

Pensar em formacdo continuada para professores na educacéo infantil &
necessario na medida em que a reconhece como oportunidade de refletir, sobretudo,
sobre as concepcdes de infancia, de crianca, bem como praticas docentes. “E
fundamental valorizar o saber produzido na pratica sem abrir mado de fazer uma
andlise critica da situacdo especifica e do contexto mais amplo, das politicas

publicas e dos acontecimentos sociais” (KRAMER, 2005, p. 225), de modo que essa
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formacao seja, além de instrumento de intervencdo nas praticas, um espaco de
construgéo coletiva, que valoriza a dimenséo cultural de todos os envolvidos nesse

processo. Assim, é relevante:

Que saibamos implementar politicas publicas de formagdo sem
tornar os professores escravos de métodos, documentos legais ou
receituarios pedagdgicos, contribuindo para sua profissionalizacao,
de um lado, com ganhos e termos de planos de carreiras e salarios.
Que saibamos, de outro lado, atuar numa perspectiva de formacao
cultural, assumindo a responsabilidade social que temos perante
geracOes de criangas, jovens e adultos que, nestes pais, tém sido
sistematicamente expropriados de seus direitos elementares. Para
isso, destinagdo de recursos publicos, ética, vontade politica e
respeito a liberdade sao fundamentais (KRAMER, 2002, p. 130).

Desse modo, a autora destaca uma formagéo continuada que contribua de
forma global ndo somente para sua profissdo (planos de carreira e salarios) mas,
sobretudo, que essa formacdo contemple os aspectos culturais, éticos e politicos.
Desse modo, uma politica de formacéo direcionada aos profissionais da educacédo
infantil necessita “reconhecer a multiplicidade de opcgdes tedricas e de alternativas
praticas possiveis, buscando assegurar a qualidade do trabalho seja com criancas,
seja com os adultos que com ele atuam” (KRAMER, 1994, p. 24).

A partir do que propde o referencial tedrico sobre a formacédo continuada
docente, verificam-se 0s aspectos essenciais presentes em sua concretizacéo, cujas
acOes viabilizam uma formacéao voltada para as dimensfes pessoais e profissionais,
realizada no ambiente de trabalho, como espaco privilegiado para reflexdo e
pesquisa docente de forma cooperativa. Com oportunidades para a reflexado
individual e coletiva sobre os saberes docentes construidos a partir das préticas
pedagogicas que privilegiam a formac&do humana e cultural da crianca.

Sendo assim, nota-se que as politicas de formagéo continuada docente
voltadas aos profissionais da educacdo infantii destacam acgOes docentes
concernentes a reflexdo de sua pratica, troca de experiéncias, aspectos que
envolvam sobre a dimensdo cultural e saberes plurais. Contudo, tais acodes
dependem de um projeto de formagéo assumido pelos docentes, mas, sobretudo é
importante que as instancias de formacdo, as agéncias formadoras, 0s governos,
assim como as instituicdes de ensino, também cumpram seu papel na construcéo de
um processo formativo. Frente a essa realidade Oliveira, Ferreira e Barros (2011)

elucidam que:
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Refletir sobre suas acbes como docente, centrar sua atengdo na
forma como a crianga constr6i seu conhecimento, articular os
diferentes conhecimentos, diversificar suas experiéncias formativas,
dentre outros, correspondem a aprendizagens que demandam
tempos, espacgos e condi¢des, inclusive, materiais, que garantam a
participacdo e a dedicacdo nesses processos: requerem investimento
por parte das agéncias formadoras: 0s cursos e 0s programas de
formagdo em servico. Em outras palavras, a formacdo apenas se
torna possivel a partir de um claro projeto politico assumido e
sustentado coletivamente pelos professores, certamente, mas
principalmente pelas diferentes instancias de governo, pelas
universidades e instituicbes de ensino e formagédo docente e pela
sociedade como um todo (OLIVEIRA; FERREIRA; BARROS, 2011,
p. 27).

Corroborando essa perspectiva, Lanter (2012) concorda que elaborar
politicas publicas ndo € suficiente para circundar a problematica que envolve a
formacdo do profissional de educacdo infantil. Para a autora, “a produgao do
conhecimento por meio de pesquisas e dos projetos de extensao realizados pelas
universidades sdo tdo necessarios quanto as agdes do poder publico” (p. 155).
Verifica-se, assim, a relevancia da formacdo continuada e as contribuicdes para o
presente estudo, ao analisar as politicas publicas que respaldam a formacéo

continuada de professores, no contexto da educacéo infantil.

3.3 Politicas publicas de formacéao continuada de professores

Em 1994, o Ministério da Cultura e Educacdao (MEC) lancou um documento
denominado “Por uma Politica de Formagao do Profissional de Educagéo Infantil”,
composto por textos apresentados no Encontro Técnico sobre a ”Politica de
Formacao do Profissional de Educacao Infantil”, realizado em Belo Horizonte, no
Instituto de Recursos Humanos Joéo Pinheiro.

Este documento traz questbes que situam a necessidade de pensar na
formacdo do profissional de educacao infantil, analisando o curriculo (especificar
qual — crianca ou professor?), questdes entre o cuidar e educar e os aspectos que
envolvem a formacéo de professores, bem como as politicas publicas que subsidiam
tal formac&o. Apresenta aspectos sobre a formacéo de professores de educagéo
infantil como, por exemplo, a formacéo dos profissionais de creche e pré-escola, o

papel da universidade na formacdo dos profissionais, apresenta também os
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subsidios para uma politica dos profissionais de educacao infantil. Ao reconhecer a
importancia de uma politica publica para os docentes de educacgéo infantil, Kramer
destaca que esta “[...] precisa reconhecer a multiplicidade de opcdes tedricas e de
alternativas praticas possiveis, buscando assegurar qualidade de trabalho seja com
as criancgas, seja com os adultos que com elas atuam” (KRAMER, 1994, p. 24).
Posteriormente, em 1996, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional-LDBEN (BRASIL, 1996) faz referéncia sobre a formacédo dos docentes nos
trés niveis: educacéao infantil, ensino fundamental e ensino médio, descrito no artigo

61 e também no inciso |, Redac¢éo dada pela Lei n°® 12.014, de 2009.

Art. 61. Consideram-se profissionais da educacéo escolar béasica os
qgue, nela estando em efetivo exercicio e tendo sido formados em
cursos reconhecidos, sao:

| — professores habilitados em nivel médio ou superior para a
docéncia na educacdo infantil e nos ensinos fundamental e médio.
(BRASIL, 1996).

Verifica-se que a lei ainda permite a formac&o inicial em nivel médio para os
professores que atuam nos trés niveis de ensino. Logo o artigo 62 admite a
licenciatura plena como formacdo minima para quem pretende atuar na educacao

infantil e no ensino fundamental |, redacédo dada pela Lei 13.415 de 2017.

Art. 62. A formacao de docentes para atuar na educacao basica far-
se-4 em nivel superior, em curso de licenciatura plena, admitida,
como formacdo minima para o exercicio do magistério na educagéo
infantii e nos cinco primeiros anos do ensino fundamental, a
oferecida em nivel médio, na modalidade normal. (BRASIL, 1996).

O artigo 62° nos seus paragrafos 1° e 2°, incluido pela Lei n° 12.056
(BRASIL, 2009), afirma que a formacdo inicial e a continuada deverdo ser
promovidas em regime de colaboragdo pela Unido, Distrito Federal, Estados e
municipios, podendo assim, utilizar recursos tecnolégicos e opc¢ao pela modalidade
a distancia. O paragrafo unico do mesmo artigo enfatiza a formacéo continuada no
proprio local de trabalho ou em instituicdes de nivel superior, e inclui os cursos de
graduacdo e pos-graduacdo. Percebe-se que a formacdo continuada esta

respaldada por lei, de modo a garantir a capacitacéo dos docentes.

Paragrafo Unico. Garantir-se-4 formacdo continuada para o0s
profissionais a que se refere o caput, no local de trabalho ou em


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2009/Lei/L12056.htm#art1
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2009/Lei/L12056.htm#art1
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instituicdes de educacdo basica e superior, incluindo cursos de
educacao profissional, cursos superiores de graduacdo plena ou
tecnoldgicos e de pds-graduacdo. (BRASIL, 1996).

No que se refere as instituicbes de ensino superior, o artigo 63 indica a
responsabilidade por manterem além dos cursos de formacéao inicial (Inciso 1), os
“programas de educagéao continuada para os profissionais de educagao dos diversos
niveis” (Inciso Il) (BRASIL, 1996).

Com relagcédo a formacdo inicial feita pelas instituicdbes de ensino superior,
Névoa (1995, p. 30) afirma que “é preciso fazer um esforgo de troca e partilha de
experiéncias de formacao, realizadas pelas escolas de ensino superior, criando
progressivamente uma nova cultura da formacgédo de professores”. Nota-se a
necessidade de agbes conjuntas entre as instituicbes superiores e as unidades
responsaveis pela formacdo docente, no intuito de viabilizar um processo de
formacdo continuada permeada por uma politica publica que garanta e assegure a
efetivagdo da mesma. Buscando com isso refletir sobre a especificidade da infancia,
e também quais concepc¢des de infancia e educacao infantil tém subsidiado as
praticas docentes.

Nove anos depois, em 2005, o Ministério da Educacao lancou o Programa
de Formacao Inicial para Professores em Exercicio na Educacdo Infantil
(PROINFANTIL), em nivel médio. Este programa € destinado especificamente aos
professores de educacao infantil que atuam em creches e pré-escolas, e que nao
possuem a formac&o exigida pela legislacdo. E realizado por meio de parceria entre
os Estados, municipios e instituicbes de ensino superior, com duracdo de 3.392
horas, distribuidas em quatro médulos semestrais de 848 horas cada um.

A metodologia é pautada em atividades a distancia e presenciais, além do
material impresso e videografico bem como a orientacdo dos tutores (BRASIL,
2005). Com relacéo aos resultados obtidos por esse programa, pesquisas como a de
Sambrano, Trindade e Tanus (2015, p. 12) apontam que houve mudancas de
concepgdes e ressignificagbes as quais “foram possibilitadas pela formacao
efetivada por meio do programa Proinfantil que permitiu as profissionais associarem
o estudo tedrico com a pratica vivenciada no cotidiano das instituigdes”.

A Resolucdo CNE/CP N° 1, de 15 de maio de 2006, institui as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Curso de Graduacao em Pedagogia (BRASIL, 2006),

define principios e condi¢cdes de ensino e aprendizagem a serem observados pelos
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orgdos do sistema, e instituicbes de ensino superior, para os cursos de Pedagogia.
Com relacéo a estrutura dos cursos de Pedagogia, destaca-se:

[..] planejamento, execucdo e avaliacdo de experiéncias que
considerem o0 contexto histérico e sociocultural do sistema
educacional brasileiro, particularmente, no que diz respeito a
Educacdo Infantil, aos anos iniciais do Ensino Fundamental e a
formacdo de professores e de profissionais na area de servico e
apoio escolar (alinea g, inciso | Artigo 6°). (BRASIL, 2006).

Este documento indica a importancia de conhecer a realidade da populacéo
brasileira, a origem das criancas e seu contexto historico e sociocultural. Esse
conhecimento pode ser enriquecido por meio do estagio supervisionado de 300
horas que deve ser realizado, prioritariamente na educagéo infantil, posto pelo
(BRASIL, 2006) Inciso Il, artigo 7°. Outro documento que fornece subsidios para a
formacdo inicial e continuada de professores foi publicado na forma de Resolucéo,
de carater mandatorio, que fixou as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacéao Infantil (BRASIL, 2009). O seu texto apresenta os temas, a funcdo e como
deve estar organizado o curriculo da educacao infantil. Também faz referéncias
guanto ao curriculo, concepcdo de crianca e a avaliacdo, além de enfatizar a
formacdo inicial e continuada, afirmando que estas devem ser assumidas como
“‘compromisso integrante do projeto social, politico e ético, local e nacional, que
contribui para a consolidacdo de uma nacgéo soberana, democratica, justa, inclusiva
e capaz de promover a emancipacao dos individuos e grupos sociais” (BRASIL,
2009).

O Plano Nacional de Educacdo (2014 - 2024) aborda a formagéao

continuada em sua meta 16 e aponta 0s aspectos a serem atingidos.

Meta 16: formar, em nivel de pds-graduagédo, 50% (cinquenta por
cento) dos professores da educacdo basica, até o ultimo ano de
vigéncia deste PNE, e garantir a todos (as) os (as) profissionais
da educacdo basica formacdo continuada em sua area de
atuacdo, considerando as necessidades, demandas e
contextualizagdes dos sistemas de ensino. (BRASIL, 2014, grifo
Nosso).

Percebe-se que tém sido frequentes as inumeras discussdes e estudos

sobre a formacdo docente para a educacdo basica no tocante as politicas, aos
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curriculos entre outros aspectos, o que demonstra as legislacdes abordadas neste
estudo. Nessa direcédo, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao Inicial
e Continuada dos Profissionais do Magistério da Educacéo Basica (BRASIL, 2015)
apresentam 13 aportes considerativos, 0s quais objetivaram garantir maior
organicidade das politicas. Dourado (2015) aponta que tais diretrizes evidenciam os
processos que envolvem “[...] o repensar e 0 avangar nos marcos referenciais atuais
para formacao inicial e continuada por meio de acdes mais organicas entre as
politicas e gestdo para educacdo basica e educacdo superior, incluindo a pos-
graduagéao” (p. 306).

A concretude desse projeto formativo € abordada no artigo 3° no seu 6°

paragrafo cujo texto cita os aspectos a serem contemplados:

§ 6° O projeto de formacdo deve ser elaborado e desenvolvido por
meio da articulagdo entre a instituicdo de educacgdo superior e o
sistema de educacdo bésica, envolvendo a consolidacdo de foruns
estaduais e distrital permanentes de apoio a formacdo docente, em
regime de colaboracéo, e deve contemplar:

| - sélida formacéao teorica e interdisciplinar dos profissionais;

Il - a insercdo dos estudantes de licenciatura nas instituicdes de
educacédo basica da rede publica de ensino, espaco privilegiado da
praxis docente;

Il - o contexto educacional da regido onde sera desenvolvido;

IV - as atividades de socializacdo e a avaliacdo de seus impactos
nesses contextos;

V - a ampliacdo e o aperfeicoamento do uso da Lingua Portuguesa e
da capacidade comunicativa, oral e escrita, como elementos
fundamentais da formacdo dos professores, e da aprendizagem da
Lingua Brasileira de Sinais (Libras);

VI - as questdes socioambientais, éticas, estéticas e relativas a
diversidade étnico-racial, de género, sexual, religiosa, de faixa
geracional e sociocultural como principios de equidade. (BRASIL,
2015).

Nota-se que o processo formativo e sua institucionalizacdo, tratados nas
diretrizes, enfatizam a necesséria organicidade estabelecida por meio da parceria e
articulacéo entre a instituicdo de educacdo superior e as instituicbes de educacao
basica. Essa perspectiva articulada € compreendida como contribuicdo para superar
“a dicotomia entre teoria e pratica, bacharelado e licenciatura, bem como, propiciar
efetiva articulagdo entre as politicas e dindmicas de organizacdo, gestdo e
financiamento da educacéo, suas instituicbes e seus atores” (DOURADO, 2015, p.
315). Para o autor, as novas diretrizes tendem a contribuir, proporcionando

melhorias no atendimento de demandas, no campo educacional, as questbes e
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politicas referentes a valorizacdo dos profissionais de educacéo, carreira, salarios e
condic¢des de trabalho. Ainda destaca-se que:

As diretrizes aprovadas enfatizam a necessaria articulagdo entre
educacao basica e superior, bem como, a institucionalizacdo de
projeto préprio de formagéo inicial e continuada dos profissionais do
magistério da educacdo béasica, por parte das instituicdes
formadoras, tendo por eixo a concepcdo formativa e indutora de
desenvolvimento institucional que redimensiona a formacédo desses
profissionais a partir de concepcédo de docéncia que inclui o exercicio
articulado nos processos ensino aprendizagem na organizacdo e
gestao da educacdo basica. (DOURADO, 2015, p. 316).

Para atender as especificidades do exercicio docente, de modo a ampliar as
oportunidades de formacédo dos mesmos, foi elaborado o Decreto n® 8.752 de 9 de
maio de 2016, o qual dispde sobre a Politica Nacional de Formacdo dos
Profissionais da Educacdo Basica (BRASIL, 2016). Dentre todos os principios
elencados, ha aqueles que mencionam a formacédo continuada, tal como o artigo 2°
inciso IV que estabelece “a garantia de padrao de qualidade nos cursos de formagao
inicial e continuada, e no inciso V observa-se “a articulacdo entre formacao inicial e
formacao continuada, e entre os niveis, as etapas e as modalidades de ensino”.
Trata-se de um documento que elabora uma politica publica descrita por meio de
acOes e programas que visam a atender a realidade educacional, bem como as

demandas do exercicio docente, que em seu artigo 8° determina:

II- assegurar a oferta de vagas em cursos de formagédo inicial e
continuada de professores em exercicio que nao possuam a
graduacdo e a licenciatura na area de sua atuacao, conforme os
critérios de prioridade em associagdo com 0s sistemas de ensino;

Il - assegurar a oferta de vagas em cursos de formag&o continuada
integrados a pos-graduacao para professores da educacao basica;
IV- promover, em associagcdo com governos estaduais, municipais e
distrital, a formacdo continuada de professores da educagéo basica
mediante integragdo ensino-servico, inclusive por meio de residéncia
pedagdgica. (BRASIL, 2016).

As acdes acima mencionam a formacao continuada por meio de cursos de
pos-graduacédo ou, ainda, como uma segunda licenciatura, e também uma formacgéao
gue envolva concomitantemente a formacdo (ensino) e a atuacdo docente. Assim,
entende-se que formar professores implica no conjunto formado pelo conhecimento

hY

tedrico e pela pratica vinculada a realidade. Nessa perspectiva, Kramer (1994)
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destaca que “as politicas publicas de formacédo precisam romper com a pratica de
sugerir que os profissionais atuem com as criancas de uma dada forma, enquanto se
age com eles de forma oposta” (p. 25). Assim, a autora aponta que cada etapa
precisa ser percebida como “desconstrutora”, ou seja, eliminar a visdo mitificadora
de que um determinado conhecimento representa um “bom caminho”, ou uma boa

resposta porque advém de pesquisas bem fundamentadas, dessa maneira:

As politicas de formacéo engajadas na emancipa¢ao e na construcao
da cidadania precisam, sobretudo, garantir as condicdes para que as
praticas desenvolvidas sejam entendidas com praticas sociais, e
seus atores (adultos e criancas) sejam percebidos como sujeitos
autores dessa prética. (KRAMER, 1994, p. 25).

Corroborando essa perspectiva, Pimenta (1994, p. 44) afirma que na
“formacao de qualquer professor é preciso tomar-se o campo de atuagcdo como
referéncia. Isto €, toma-lo como uma totalidade, em todas as suas determinacdes,
evidenciando as contradigdes nele presentes”.

Entre todas as acdes estabelecidas no artigo 12 do Decreto n® 8752/2016,
notam-se aquelas referentes a formacgao continuada, tais como “residéncia docente,
formacdo continuada no contexto dos pactos nacionais de desenvolvimento da
educacdo béasica; mestrados académicos e profissionais para graduados”,

estabelecidas por meio dos artigos:

| - formacéo inicial e continuada em nivel médio e superior para 0s
trabalhadores da educacdo que atuem na rede publica e nas escolas
comunitarias gratuitas da educacao basica, em fun¢@es identificadas
como da Categoria Ill dos profissionais da educacao;

IX - formacdo continuada no contexto dos pactos nacionais de
desenvolvimento da educacéo basica. (BRASIL, 2016).

O artigo 13 dessa mesma lei contempla que “os cursos de formacéo inicial e
continuada deverédo privilegiar a formacéo geral, a formacdo na area do saber e a
formacao pedagdgica especifica’. Nota-se a necessidade de uma formacdo docente
em que prevalegam os aspectos ligados aos conhecimentos tedricos e cientificos,
assim como aqueles que tratam da construcéo da pluralidade cultural, subsidiados por
situacOes das praticas docentes que ocorrem diariamente.

Na direcdo de pensar a formacédo continuada no contexto da educagao

infantil, percebe-se que esse processo se concretiza na medida em que todas as
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instancias envolvidas estabelecam parcerias. Assim, as universidades, esferas
governamentais como prefeituras e secretarias dialoguem na intengédo de propor
uma formacao continuada com qualidade e, dessa maneira, propiciem um processo
formativo pautado na consolidacdo de conhecimentos e aprendizagens para todos
0s atores desse processo.

Assim, é fundamental que os municipios elaborem suas politicas publicas
para a formacdo continuada de professores e, dessa forma, estabelecam os
principios que norteiam essa formacdo, a partir de uma analise do contexto
educacional. Isso porque se observa com certa frequéncia que as formacgdes tém
sido realizadas nos horarios de ATPCs®, e os coordenadores pedagdgicos as
elaboram sem consulta aos professores, e com bases em seus préprios
conhecimentos. Outra situacdo presente € a contratacdo de empresas pelos
municipios que elaboram pacotes de formacao para professores. Estas por sua vez
raramente sao elaboradas a partir das particularidades do contexto escolar de cada
instituicdo. Diante disso, é relevante que sejam elaboradas e implantadas pelos
municipios as politicas publicas de formacdo que contemplem em seus principios
juridicos momentos coletivos de reflexdo, discussdo e elaboracdo desse processo

formativo.

® Aulas de trabalho pedagadgico coletivo.
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4. ANALISE DA FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORAS DE EDUCACAO
INFANTIL OFERECIDA POR DOIS MUNICIPIOS DO INTERIOR DE SAO PAULO

Nesta secdo, € apresentada a metodologia da pesquisa que contém os
dados coletados para caracterizacdo dos dois municipios estudados, assim como
das professoras participantes da pesquisa, coleta e andlise de dados. Para a coleta
de dados, foram utilizados questionarios com as professoras e entrevistas com as
coordenadoras. Esses instrumentos possuem questdes semelhantes no intuito de
identificar as opinides das duas categorias, sobre 0s mesmos aspectos e, a partir
disso, fazer uma comparagdo para compreender 0 que pensam professores e
coordenadores sobre a formacéo que é realizada.

Assim, sdo apresentadas as informacdes advindas dos questionarios
aplicados junto as professoras, contendo: representacdes sobre a contribuicdo da
formacdao inicial para a atuacdo na educacéao infantil; a compreenséo das docentes
sobre o que é formacédo continuada e como esta € realizada nos municipios quanto a
frequéncia, modalidades e temas, bem como a sugestdo das professoras em relacéo
aos temas a serem trabalhados; e por fim as expectativas sobre formacao
continuada e plano de carreira.

Em seguida, sdo apresentados os dados referentes as entrevistas das
coordenadoras da educacédo infantil de ambos os municipios, contendo os dados
pessoais e profissionais. Além dessas informacfes, foram levantadas outras
referentes ao entendimento sobre o conceito de formagéo continuada e respectivas
politicas publicas, consideracdes acerca da receptividade das professoras sobre a
formacdo e sua contribuicdo para a atuacdo futura; além da relacdo do plano de

carreira com a formacao continuada, e o impacto desta no trabalho docente.

4.1. Local de pesquisa

O municipio A possui aproximadamente quarenta e sete mil habitantes, de
acordo com as estimativas do IBGE. A economia do municipio destaca-se pela
siderurgia, laminacédo, fabricacdo de pecas agricolas, fabricagdo de sapatos e

principalmente pelas usinas de acgucar e alcool. Aléem disso, o comércio possui
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grande relevancia para a economia, pois € considerado ponto de referéncia para as
cidades da regiéo.

Em relacdo a educacdo, o0 municipio possui cinco escolas infantis
particulares e as EMEIS (Escola Municipal de Educacéao Infantil) e CEIS ( Centro de
Educacdo Infantil) distribuidas em varios bairros; Ensino Supletivo-EJA
(Alfabetizacdo de Jovens e Adultos), Escola Técnica de Artes Municipal. Estes
dados e os seguintes foram informados pela coordenada pedagdgica participante
da entrevista.

A rede municipal de ensino é formada por professores de educacao infantil
(3 a 4 anos), do ensino fundamental | (1° ano), e do ensino fundamental Il (Artes e
Educacao Fisica). Atende ao ensino fundamental | (1° ano) locado em seis escolas
de educacédo infantil, atendendo aproximadamente 520 criancas, com 0 corpo
docente formado por 24 professores. Ha também nove professores especialistas de
Educacdo Fisica e nove professores de Artes que lecionam educacdo infantil e
ensino fundamental.

A pré-escola (4 a 5 anos) atende, aproximadamente, a 900 criancas,
matriculadas em seis Escolas Municipais de Educacao Infantil EMEIs, distribuidas
em salas denominadas Pré | e Pré Il, atendidas por 68 professoras. Todas as
professoras sao efetivas e ingressaram por meio de concurso publico.

O municipio possui sete Centros de Educacao Infantil — CEl que atendem a
820 criancas. Dentre os sete, dois atendem as criancas de 4 e 5 anos em periodo
integral. As outras cinco instituicbes atendem somente de 0 a 3 anos. Dentre os
Centros, seis oferecem atendimento de maternal Il (3 anos), que atendem a 180
alunos distribuidos em doze salas de aula. O municipio ndo possui professor para
atender a demanda de 0 a 2 anos e 11 meses, nessa faixa etaria as criancas
permanecem o periodo integral somente com o educador®.

Para atender a toda a demanda de todos os CEls, existe um educador do
sexo masculino e 70 educadoras (mulheres) efetivas, que ingressaram por meio de
concurso publico. Todos os educadores realizam a Aula de Trabalho Pedagdgico

Coletivo -ATPC e ganham por essas duas horas semanais como horas extras. Os

9 . . . . . ; ~ / . , .
Esse profissional possui curso superior em Pedagogia, porém nao é considerado professor, é denominado de
educador.
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ATPCs remunerados como horas extras surgiram a partir de reivindicacbes dos
profissionais, pois 0s mesmos pleiteavam esse tempo para elaborar, de forma
coletiva, as atividades a serem desenvolvidas na semana, com suas respectivas
turmas. Tal reivindicacédo foi levada ao Setor da Educacdo que, por meio de um
parecer juridico, aprovou a solicitacao.

O municipio possui uma parceria com trés instituicbes filantropicas que
atendem 485 criancas de 0 a 5 anos, em periodo integral. As entidades sédo
mantidas com recursos proprios, porém a Prefeitura contribui com alimentacéo e
oferecimento de professores que pertencem ao quadro docente do municipio.

Os prédios onde funcionam as EMEIs e as CEls da administracéo direta sdo
publicos, e mantidos exclusivamente por recursos publicos. Todas as instituicoes
passaram por reformas recentemente, todas as salas de aula, tanto de EMElIs
quanto CEls, incluindo as instituicdes filantropicas, possuem lousa digital com
acesso na internet, por meio de banda larga. As salas possuem armarios planejados
com portas de correr e ar condicionado. As seis EMEIs possuem sala de informética,
com aproximadamente 15 computadores cada uma.

Todas as instituicbes possuem uma brinquedoteca, um acervo diversificado
com variados livros infantis e um playground de plastico que atende as normas do
Inmetro. Cada EMEI possui uma diretora/coordenadora pedagogica, um escriturario,
uma merendeira, uma auxiliar de cozinha, duas faxineiras e uma inspetora. O
quadro docente é formado por professores de Educacédo Fisica, Arte, Informética e
professores das turmas.

As criangas que apresentam dificuldades de aprendizagem ou “problemas
comportamentais” sdao encaminhadas para a Clinica de Educacdo Municipal de
Apoio a Crianca (CEMAC) que conta com duas psicopedagogas e uma psicologa.

O Municipio B possui aproximadamente vinte mil habitantes, segundo
dados do IBGE. Sua economia esta voltada para producdo de maquinas agricolas,
transportes e logistica, uma empresa de fertilizantes e um Terminal Integrador
especializado em cargas de acgucar. Estes dados e os seguintes foram informados
pela coordenada pedagdgica, participante da entrevista.

Em relacédo a educacdo, o municipio possui uma escola particular infantil e
EMEIS (Escola Municipal de Educacédo Infantil) e CEIS ( Centro de Educagao
Infantil) distribuidos em vérios bairros; Ensino Supletivo-EJA (Alfabetizacdo de

Jovens e Adultos). A rede municipal de ensino € formada por 219 professores de
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educacao infantil de 0 a 5 anos, ensino fundamental | (1° ao 5° ano) e de ensino
fundamental Il (5° ao 9° ano).

O municipio atende ao ensino fundamental |, distribuido por cinco escolas,
totalizando aproximadamente 1.718 alunos, com um corpo docente formado por 72
professores. Os alunos do ensino fundamental Il estéo distribuidos em duas escolas,
totalizando 1.412 alunos, e seu corpo docente conta com 85 professores.

A educacdo infantil do municipio conta com cinco Centros Municipais de
Educacao Infantil — CMEIs que atendem a 321 criancas de 0 a 3 anos, em periodo
integral. Para atender a essa demanda, existem 28 auxiliares de desenvolvimento
infantil (ADIs), e 19 professores. A partir do bercério I, (2 anos) as criangas séo
atendidas por um ADI e também por um professor.

A educacdao infantil de 4 e 5 anos também ¢é atendida nas CMEIs em periodo
integral, totalizando 576 criancas e 32 professores. H4 uma Unica Escola Municipal
de Educacdo Infantii - EMEI que atende a 214 criancas distribuidas em dois
periodos, e conta com 10 salas e 11 professores, sendo um de educacao fisica. As
salas de aula (4 e 5 anos) ndo possuem auxiliares, mas somente os docentes de
sala.

Todas as profissionais (docentes e ADIS) sao efetivas, ingressaram por meio
de concurso publico. Com relagdo ao HTPC'?, somente as professoras o realizam,
as ADIs nao participam. O curriculo da educacao infantil conta com apenas o
professor de Educacao Fisica, uma vez por semana e ndo ha especialista de Artes.
As professoras de sala desenvolvem atividades diarias de Arte junto as criancas,
promovendo espacos de apreciacdo estética, de producdo e criacdo do fazer
artistico. As producbes de massinha, esculturas e pinturas sdo expostas nas
paredes da escola, desde a entrada, secretaria, e nos corredores.

As CMEIls e a EMEI funcionam em prédios publicos, e duas CMEIs foram
recentemente construidas. As outras quatro sdo construcbes mais antigas e
necessitam de reformas na parte fisica. As salas possuem uma lousa convencional e
ventilador, e a EMEI ndo possui sala de informatica. H4 um acervo diversificado de

livros, e brinquedos variados espalhados pelas salas de aula.

ONeste municipio, ainda utiliza a sigla HTPC para denominar Horario de Trabalho Pedagdgico Coletivo.



75

As escolas possuem diretora que também assume o posto de coordenadora,
um escriturario, uma merendeira e duas faxineiras. O quadro docente é formado por
professores de Educacéo Fisica e professores de turmas.

Os alunos que apresentam dificuldades de aprendizagem s&o encaminhados
para a Unica psicopedagoga do municipio que atende nas escolas uma vez por
semana. Os casos identificados como “problemas comportamentais” e também
problemas na fala sdo encaminhados para o Centro de Atencdo Psicossocial
(CAPS).

Relacéo da pesquisadora no locus de pesquisa

A pesquisadora trabalhou no Municipio A como professora de educacao
infantil por 20 anos, lecionando para criangas de quatro e cinco anos. Nesses vinte
anos atuou em cinco escolas, no entanto, sempre era solicitada a substituir no
contra turno, quando as professoras se ausentavam. Desse modo, foi se
relacionando com todas as professoras e conhecendo as diversas realidades do
municipio.

Em 2015, recebeu o convite para assumir a direcdo de uma escola
municipal, na qual iria assumir a direcao e a coordenacédo pedagdgica. Permaneceu
no cargo por dois anos, no inicio de 2017 recebeu o0 convite para ser assessora
técnica pedagdgica do Ensino Fundamental, bem como assumir as pastas dos
convénios do Fundo Nacional do Desenvolvimento da Educacédo (FNDE). A relacéo
da pesquisadora com o Municipio B inicia-se em 2010, quando ingressou por meio
de um concurso publico para lecionar para o Ensino Fundamental I. Trabalhou por
dois anos na educacdo de Jovens e adultos (EJA), no ano de 2012, assumiu uma
sala de 3° ano na mesma escola, no periodo vespertino. Em maio de 2012, foi
convocada para assumir 0 cargo de psicopedagoga e atuou por dois anos,
atendendo as criancas das escolas municipais que eram encaminhadas por suas
professoras. Concomitante a esse trabalho, reunia-se com os professores durante
os HTPCs, para que os mesmos pudessem tirar suas duvidas em relacdo ao
processo ensino-aprendizagem e, principalmente, em relacdo aos alunos que foram
encaminhados para o atendimento. Desse modo, visitou todas as escolas de Ensino

Fundamental | e duas CMEIs. Em 2014, exonerou-se do cargo.
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Coleta de dados

A coleta de dados foi realizada no quarto bimestre do ano de 2016, e
participaram da pesquisa 19 professoras do Municipio A, e 17 do Municipio B, num
total de 36 que lecionavam nos dois municipios, junto as criancas de idade pré-
escolar. Participaram, também, as duas profissionais responsaveis pela educacao
infantii em cada uma das cidades. Embora as entrevistadas desempenhassem
funcdes semelhantes, os cargos possuem denominacgdes diferentes. No Municipio A,
€ denominado assessor técnico pedagodgico e no Municipio B supervisor da
educacéo infantil, neste estudo, atribuimos o nome de coordenadoras.

O critério de selecdo das professoras baseou-se no tempo de docéncia,
deste modo, as docentes foram divididas em dois grupos: um grupo de 10 pessoas
gue possuiam, em 2016, mais de 20 anos de exercicio no magistério, e um grupo de
10 professoras com menos de 10 anos de docéncia. Para tanto, foi solicitada junto
ao departamento de educagcdo de cada municipio a lista de professores, com o
tempo de servico de cada uma™.

Optou-se pelo uso de questionarios e entrevistas como ferramentas para
coleta de dados. Entdo, primeiramente foi agendado um horario com as secretérias
de ambos os municipios, para que a pesquisadora pudesse explicar detalhes da
pesquisa. Apds a autorizacdo delas, foi elaborado o documento que permitia a
entrada da pesquisadora nas escolas, para realizar a aplicacdo do questionario com
as professoras. Esse documento foi encaminhado com o projeto de pesquisa para o
Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos, da Faculdade de Ciéncias
Humanas e Sociais da UNESP de Franca- SP. Tao logo promulgada sua aprovacao
(Vide parecer n°® 1.751.834, no anexo 1), buscou-se contato novamente com a
Secretaria de Educacao dos dois municipios. A escolha destas duas cidades se deu
em funcdo de proximidade, além de serem locais de trabalho da pesquisadora. No
Municipio A, foram visitadas sete escolas cujos professores participaram da
pesquisa e, ho Municipio B, foram trés escolas com seus respectivos docentes.

A secretéria de educacdo do Municipio A encaminhou a pesquisadora até a

assessora técnica pedagogica da educacdo infantil, para que pudesse tomar

11 . ., . A . ~
Os dois municipios possuem professores aposentados, que continuam na docéncia, contudo, ndao foram

escolhidos os professores que se encontram nessa condi¢ao.
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conhecimento da pesquisa e, juntas, organizarem o cronograma da coleta de dados.
Ao serem apresentadas a sistemética da pesquisa e a importancia da participacao
individual das professoras para responderem aos questionarios, a assessora
pedagogica compreendeu e orientou que entrasse em contato com as diretoras das
escolas, a fim de realizar o0 agendamento para coleta de dados. Tal procedimento
levou em consideracdo os dias em que as professoras participantes da pesquisa
tivessem aulas vagas, pois esse municipio possui em sua grade curricular aulas de
Arte e Educacéo Fisica. No entanto, imprevistos acontecem e, em uma escola, a
professora de Artes faltou por motivos de salude, assim, naquele dia, trés salas de
aula ficaram sem a aula de Artes, pois 0 municipio ndo possui professor substituto
para Artes e Educacao Fisica. Desse modo trés professoras que teriam aulas vagas
e iriam responder ao questionario ndo puderam fazé-lo, optou-se por responder ao
questionario no dia do ATPC'?. As trés professoras ausentaram-se do ATPC e
dirigiram-se, uma de cada vez, para outra sala da escola com a pesquisadora, para
responder ao questionario.

Em duas escolas diferentes, as diretoras disponibilizaram a sala da diretoria
para a realizagdo da coleta de dados. Em trés escolas, as professoras ndao estavam
com seus alunos em sala, pois eles estavam na aula de Educacéo Fisica, assim, os
questionarios foram respondidos na prépria sala de aula. Em outra escola, a diretora
disponibilizou a sala dos professores para a coleta. Desse modo, ndo houve a
necessidade de reunir as professoras em grupo para responder aos questionarios,
uma vez que foram respondidos individualmente.

Ao conversar com cada professora sobre o objetivo da pesquisa e, sobre
como seria a coleta de dados, a maioria demonstrou certo “receio”, temiam
responder alguma coisa errada e corriam o0 risco de ndo saberem dar algumas
respostas. Entao foi explicado que elas poderiam responder de forma tranquila, pois
as questdes nao tinham como objetivo analisar o grau de conhecimento pedagdgico
delas.

Embora os questionarios tenham sido respondidos individualmente, a reacéo
de cada professora foi muito semelhante. Dentre as 19, 17 leram as perguntas e

responderam em voz alta, direcionando o olhar para a pesquisadora e perguntando

12 Atividade Trabalho Pedagdgico Coletivo
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“‘esta correto”? A pesquisadora explicou que elas deveriam responder de acordo
com 0 que pensavam.

Dessas 17, 15 verbalizaram que “n&o sabiam escrever o que haviam falado”,
dessas 15, cinco professoras enfatizaram que “nao conseguiria” escrever “de forma
culta”. Entdo a pesquisadora orientou que escrevessem da maneira que fosse mais
facil para elas, sem se preocuparem com padrdes de estética (linguagem) da escrita.

De inicio elas demonstraram um desconforto em responder, em algumas
questdes perguntavam a pesquisadora se podiam responder a verdade, e se alguém
da Secretaria da Educacdo ia ter acesso aos questionarios. Fora respondido que
deveriam responder de acordo com a realidade que vivenciam, além disso, 0s
qguestionarios eram de uso exclusivamente da pesquisadora, para sua coleta de
dados. Foi ressaltado, também, que ndo havia identificacdo pessoal nos mesmos,
como critério ético de pesquisa.

Uma professora perguntou se poderia fazer rascunho e depois “passar a
limpo”, além de perguntar se teria tempo para isso. A pesquisadora respondeu que
ela poderia fazer da maneira como achasse melhor, podendo fazer rascunho, sem
se importar com o0 tempo que isso levasse. Entdo ela respondeu num caderno, e
depois transferiu as respostas para as folhas do questionario. As professoras foram
lendo e respondendo as questdes, e aos poucos se sentiram mais confortaveis para
responder. Ao término, a pesquisadora agradeceu a colaboragdo. Destacamos que
cinco mencionaram que nao teriam vontade de participar de outra pesquisa, caso
fossem solicitadas.

Em relacdo ao Municipio B, a secretaria de educacdo encaminhou a
pesquisadora a coordenadora da educacdo infantil, para que juntas pudessem
agendar os dias e horarios para coleta de dados. A coordenadora deixou claro que
0S questionarios deveriam ser respondidos nos horarios de HTPC, que séao
realizados uma vez por semana, nos dias em que ela estivesse nas escolas. Uma
vez por més, a coordenadora realiza o HTPC junto as professoras e trabalha com
assuntos e temas atuais relativos a educacéo infantil. Desse modo, os dias, horarios
e os locais foram escolhidos e determinados por ela, que deixou claro que haveria
poucos dias para a realizacédo da coleta de dados. Isto porque cada dia da semana
ela estaria numa escola diferente, entdo ndo teria como realizar o questionario

individualmente, somente em grupos.
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Ao chegar as escolas, a coordenadora apresentou a pesquisadora e
explicou o motivo da presenca e a relevancia da participacdo das professoras ao
responder ao questionario. Desse modo, a pesquisadora e o grupo de professoras
foram para uma sala, para que pudessem responder as questbes. Em todas as
escolas, a reacdo foi semelhante, as professoras demonstraram, inicialmente,
oposi¢cao para responder, alegando que poderia haver algumas perguntas que elas
nao soubessem responder. Entdo, novamente foi explicada a razdo e o proposito do
questionario. A partir de entdo, se tranquilizaram e aceitaram responder as
questodes.

A pesquisadora leu as questdes, e as professoras foram respondendo de
maneira silenciosa. Quando surgiam as duvidas, elas chamavam e perguntavam
individualmente e em voz baixa. A pesquisadora auxiliava e, na maioria das vezes,
as professoras respondiam as questbes verbalmente. Ao transcrever na folha,
encontravam grandes dificuldades para escreverem o que haviam acabado de falar.
Muitas comentavam “eu n&o sei como escrever isso que acabei de falar, como
colocar no papel’. Na questdo sobre o que é formacdo continuada, algumas
professoras demonstraram grande desconforto, alegando que n&o sabia 0 que era e
qgue nao iriam responder. Entdo a pesquisadora recomendou que depois voltasse
nessa questdo, mas que nao deixasse em branco. Varias vezes elas argumentavam
‘e se eu escrever coisa errada?” Grande parte das professoras demonstrou
inseguranca em responder ao questionario. Houve uma professora que respondeu
ao questionario murmurando o tempo todo e alegando que aquele dia ndo era um
dia bom para ela responder, uma vez que teve problemas pessoais e profissionais o
dia todo. Trés professoras se recusaram a participar da pesquisa.

Desse modo, no Municipio B, os grupos ficaram subdivididos em cinco:
Grupol: 5 pessoas; Grupo 2: 3 pessoas; Grupo 3: 2 pessoas; Grupo 4: 4 pessoas;
Grupo 5: 3 pessoas. Participaram da coleta trés escolas, sendo que em uma escola
havia dois grupos de professoras para responder as questdes no periodo do HTPC,
exigindo que aquelas do ultimo grupo fossem mais ageis ao responder as questdes.
Neste municipio, 17 professoras participaram da pesquisa, isto porque trés
professoras selecionadas se recusaram a responder ao questionario. Ao final da
coleta, metade das professoras comentou que “nado foi tdo dificil como elas

imaginavam”, mas que sentiram dificuldades em algumas questoes.
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Entrevistas semiestruturadas

Foram realizadas duas entrevistas semiestruturadas, com as responsaveis
pela educacéo infantii de cada municipio, em horarios previamente agendados.
Oliveira (2010, p. 26) destaca que as entrevistas nao “sdao simples reflexos das
crengas ou conhecimentos interiores, mas constru¢cdes que dependem da

identificacdo de categorias e processo de explicagao”.

A entrevista pode ser considerada o coracdo da pesquisa qualitativa
e vem geralmente acompanhada de outros instrumentos de
pesquisa, como a observagdo ou questionarios completando uma
coleta de dados e possibilitando ao pesquisador uma diversidade de
dados passiveis de triangulacdo, podendo resultar em uma
satisfatéria analise, seja no estudo de caso, na etnografia ou na
pesquisa agdo. (OLIVEIRA, 2010, p. 27).

A entrevista semiestruturada foi escolhida porque permite coletar dados por
meio da linguagem, a partir da interacdo entre o entrevistado e o entrevistador.

Manzini (2004) destaca que:

Ela se insere em um espectro conceitual maior que é a interacao
propriamente dita que se d4 no momento da coleta. Nesse sentido,
para nds, a entrevista pode ser concebida como um processo de
interagdo social, verbal e ndo verbal, que ocorre face a face, entre
um pesquisador, que tem um objetivo previamente definido, e um
entrevistado que, supostamente, possui a informagédo que possibilita
estudar o fenbmeno em pauta, e cuja mediacdo ocorre,
principalmente, por meio da linguagem (MANZINI, 2004, p. 9).

As entrevistas semiestruturadas foram elaboradas para investigar como é
realizada a formacdo continuada nos municipios, por meio do relato das
responsaveis. A justificativa para realizar entrevista com as coordenadoras se da em
funcdo de que as informacgOes oferecidas por elas contribuem para a analise de
compreensao das respostas das professoras, pois além de pertencerem a um locus
diferente, sdo encarregadas de planejar a formacao continuada municipal.

Assim, as coletas de dados foram agendadas com a assessora técnica
pedagdgica no Municipio A e com a coordenadora da educacéo infantil no Municipio
B,. e realizadas na semana seguinte apos o término dos questionarios. No dia da

entrevista, foi apresentado e assinado o Termo de Consentimento Livre Esclarecido
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(TCLE). A entrevista durou em média uma hora, e ambas as entrevistadas

demonstraram calma, seguranca e tranquilidade ao responder.

Andlise de dados

Com os questionarios obtiveram-se inicialmente os dados sobre a formagéo
académica das participantes e o tempo de servico na educacao infantil. Verificaram-
se, também, os dados sobre a formacé&o continuada, o conhecimento e a opinido das
professoras sobre sua contribuicdo para o trabalho pedagdégico, além dos dados que
demonstram como vem sendo realizada nos municipios.

Os dados foram identificados e comparados inicialmente entre as
participantes de cada municipio e, num segundo momento, foram comparados entre
os dois municipios. Os dados sobre a vida profissional foram organizados de modo a
realizar uma caracterizagcdo das professoras quanto ao tempo de servico na
educacéao infantil e o tempo de trabalho no municipio, além de apresentar dados
sobre a formacao académica.

As outras questbes tratam da formacdo continuada, apresentando dados
sobre como as professoras a compreendem, como € realizada e qual sua
contribui¢cdo para o trabalho. A partir disso, foi investigado como ocorre o trabalho de
formacdo continuada em cada municipio e suas especificidades, para depois realizar
uma comparacao. A organizacdo e a comparacao dos dados foram complementadas
pelo uso de tedricos utilizados no estudo, a fim de realizar um dialogo sobre o
guanto as propostas se aproximam ou se distanciam do que vem sendo acordado

pela literatura.

4.2. Caracterizagéo das participantes da pesquisa

Neste tOpico apresenta-se a caracterizagdo das participantes da pesquisa,
descrevendo o tempo de docéncia na educacdo infantil, o tempo de docéncia no
municipio e a formagcdo académica. Também sdo apresentados dados sobre a
formacao profissional das participantes. Os dados sdo apresentados seguindo uma
ordem, aqueles do Municipio A seguidos pelos dados do Municipio B.
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Municipio A

Inicialmente foi aplicado um questionario as dez professoras com mais de
20 anos de docéncia, e com um grupo de dez pessoas com menos de dez anos de
docéncia. No entanto, ndo foi possivel atender ao critério preestabelecido, uma vez
gue algumas professoras com mais de 20 anos de docéncia ndo exercem a funcao
docente em sala de aula, pois cumprem fungbes como coordenadora pedagdgica,
de maneira que participaram da pesquisa professoras com menos de 20 anos de
docéncia.

Além disso, 0 grupo com menor tempo de docéncia ndo possuia dez
professoras com menos de dez anos de docéncia, somente cinco possuiam nove
anos, as outras quatro obtinham mais de dez anos de atuacdo. As professoras com
menor tempo de servico comentaram que elas ingressaram no ultimo concurso
realizado ha nove anos, depois disso, ndo houve mais concurso. Desse modo,
quatro professoras, com mais de dez anos de docéncia em ordem decrescente,
participaram da pesquisa, para que o grupo fosse formado. Assim, participaram da

pesquisa 19 professoras, pois uma nao aceitou participar.

Municipio B

Neste municipio também foi proposta a aplicacdo do questionario junto a dez
professoras com mais de 20 anos de docéncia, e com um grupo de dez pessoas
com menos de dez anos de docéncia. No entanto, ndo foi possivel o cumprimento
deste critério, pois, como ja citado na metodologia da pesquisa, a coordenadora da
educacdo infantil determinou que a pesquisa fosse realizada em alguns dias
especificos e em determinadas escolas. Assim, nao foi possivel entrar em contato
com todas as professoras que possuiam mais de 20 anos de docéncia, de modo que
trés professoras, com tempo de servico proximo a data de corte estabelecida,
participaram da pesquisa. Além disso, trés professoras ndo quiseram responder ao

guestionario, totalizando assim 17 professoras participantes.
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Para uma melhor compreensdo sobre a realidade dos dois municipios

analisados, optou-se por elaborar uma tabela cujos dados permitem a comparacao

entre o tempo de servi¢o dos professores, dos dois municipios.

Tabela 1. Tempo de docéncia na educagao infantil nos Municipios A e B.

Municipio | Tempo de Servigo (em anos) Municipio | Tempo de Servi¢o (em anos)
A B
> que 20 anos| Educacéo Municipio > que 20 anos Educacao Municipio
de docéncia infantil Ide docéncia infantil

1 27 27 1 33 33

2 26 26 2 28 28

3 26 26 3 27 27

4 25 25 4 25 25

5 25 25 5 25 25

6 25 25 6 19 19

7 25 24 7 18 18

8 23 23 8 18 18

9 19 17

10 17 17

< que 10 anos| Educagdo Municipio < que 10 anos Educacao Municipio

de docéncia infantil de docéncia infantil
11 14 13 9 10 10
12 12 11 10 12 10
13 10 10 11 8 8
14 10 10 12 8 8
15 9 9 13 7 7
16 9 9 14 6 6
17 9 9 15 5 5
18 9 9 16 21 2
19 9 9 17 2 2

No grupo de professoras™ com maior tempo de servico no Municipio A, a

mais velha possui 27 anos de docéncia, e a mais nova, 17 anos. Quanto ao tempo

de servico na educacao infantil, observou-se que dentre as dez professoras, oito

possuiam experiéncia com educacdo infantii antes de trabalhar no municipio.

Analisando o grupo com menor tempo de servico, observou-se que, dentre as nove

professoras, somente duas possuem um ano a mais de experiéncia na educacao

infantil. Comparado com o0 tempo que exercem no municipio, as outras sete

possuem o tempo de educacao infantil igual ao tempo exercido no municipio.

13

Todas as participantes da pesquisa sdo mulheres. Fato que permite tratar todas no feminino.
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No grupo das professoras com maior tempo de servico no Municipio B, a
mais velha possui 33 anos de docéncia, e a mais nova, 18 anos. Quanto ao tempo
de servico na educacdao infantil, observou-se que, dentre as oito professoras, todas
possuiam experiéncia com educacao infantil, concomitante com o tempo trabalhado
Nno municipio, ou seja, elas ingressaram na educacéo infantil no municipio e exercem
funcdo até o ano presente. No grupo com menor tempo de servi¢o, nove professoras
responderam ao questionario. Destas, a mais velha possui dez anos de docéncia e a
mais nova, dois anos.

Ao analisar os dados do grupo das professoras com maior tempo de servico,
em ambos os municipios, verificou-se que, exceto uma professora do Municipio A,
todas as professoras possuem o tempo de servico na educacao infantil concomitante
ao tempo exercido no municipio, ou seja, elas ingressaram no municipio como sua
primeira experiéncia profissional e permanecem até o corrido ano da pesquisa.

Em relagéo ao grupo com menor tempo de servico, verificou-se que ha duas
professoras de cada municipio que possuem tempo de experiéncia na educacao
infantil, antes de ingressar no municipio. Quando se comparam os dois municipios,
nota-se que ha uma diferenca entre o tempo de servigo municipal, principalmente
nos ultimos casos, demonstrando assim que o Municipio B contratou professores
nos ultimos cinco anos, ao passo que o Municipio A ndo contrata ha quase uma
década.

Ao observar o tempo de docéncia dos professores na educacao infantil nos
dois municipios analisados, nota-se que h& professores que estdo em vias de
aposentadoria e outros, porém, sdo recém-contratados. Essa realidade demonstra
gue os docentes vivenciam os mais variados aspectos do desenvolvimento da
carreira profissional, experimentando sensac¢fes e sentimentos ambiguos no tocante
a si mesmo e a sua atuacéo docente.

Nessa perspectiva, os estudos de Huberman (2000) tornam-se referéncia ao
tratar do ciclo de vida profissional dos docentes. Para esse pesquisador, a carreira
docente é composta por ciclos ou fases que sado vivenciadas pela maioria dos
professores. A primeira fase é a “entrada na carreira”, em que se inicia com o
ingresso até os trés anos de docéncia e divide-se em fase da descoberta da
sobrevivéncia e da exploragdo. A fase seguinte da estabilizacdo, de quatro a seis
anos, perpassada pelo sentimento de seguranca, competéncia e o de pertencer a

um grupo profissional. De sete a 25 anos, observa-se a fase da diversificagdo da
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experimentacédo, busca de novos desafios e a reflexdo sobre a carreira. Serenidade
e distanciamento afetivo, conservantismo e lamentacdes sao fases entre 25 e 35
anos de docéncia, e por ultimo a fase de desinvestimento (35-40 anos). Para

Huberman (2000), o desenvolvimento da carreira é:

Um processo e ndo uma série de acontecimentos. Para alguns, este
processo pode parecer linear, mas, para outros, ha patamares,
regressbes, becos sem saida, momentos de arranque,
descontinuidades. O facto de encontrarmos sequéncias — tipo néo
impede gque muitas pessoas nunca deixem de praticar a exploracéo,
ou que nunca estabilizem por raz8es de ordem psicoldgica (tomada
de consciéncia, mudancga de interesses ou de valores) ou exteriores
(acidentes, alteracdes politicas, crise econdmica). (HUBERMAN,
2000, p. 38).

As etapas do desenvolvimento profissional também foram estudadas por
Rossi e Hunger (2012) que analisaram a relacdo entre tais etapas e a formacéo
continuada de professores de educagéo fisica.

Os dados da pesquisa apontaram que, no inicio de carreira, os professores
buscam acfes formativas para aprimorar sua pratica, na fase da estabilizacdo os
docentes buscam solucionar os problemas concernentes ao contexto educacional e
também disseminar os contetdos entre os professores, na fase de diversificacdo, os
professores buscam trabalhar novos conteldos e por uma atualizacao diante das
necessidades educacionais. A fase da serenidade e do desinvestimento é marcada

pela busca de atividades formativas em espacos diferentes da escola.
4.2.2. Formagdo académica

A seguir, procedeu-se com as investigacbes sobre a formacdo das
professoras entrevistadas, nos Municipios A e B. Nos Quadros 1 e 2, sao

apresentados os dados referentes a formacdo profissional das docentes, que se

referem ao Magistério, Graduacéo e Pos-graduacao.

Quadro 1: Formacgado académica das docentes do Municipio A

>que 20 Magistério Graduacéo 1 Graduacgéo 2 Pés-graduacéo
anos de
docéncia
1 Matematica (1994) Pedagogia pres.
Sim presencial 1997
2 Sim Pedagogia (1999)




a distancia
3 Pedagogia (ndo
recordou do ano)
Sim Presencial
4 Pedagogia (2004)
Sim presencial
5 Pedagogia (1994)
Sim presencial
6 Geografia/Historia Psicopedagogia
(n&o recordou ano) Pedagogia (1998) (2000)
Sim Presencial presencial Presencial
7 Pedagogia (1995)
Sim presencial
8 Ciéncias/
Matematica(1991)
Sim Presencial
9 Letras (1997)
Sim presencial
10 Matematica (1998)
Sim presencial
<que 10 Magistério Graduacgao 1/ ano/ | Graduacdo 2/ ano/ | Pés-graduacéo
anos de modalidade modalidade
docéncia
Psicopedagogia/
11 Educacao
Letras (2006) Pedagogia (2009) Especial (2017)
Presencial semipresencial a distancia
Psicopedagogia
12 Pedagogia (2009) a (2016) a
Sim distancia distancia
Psicopedagogia
(2008)a distancia
13 / Educacéo
Pedagogia (2002) infantil (2014) a
presencial distancia
Psicopedagogia/
14 Supervisao
Pedagogia (2005) Escolar (2006) a
presencial distancia
15 Histéria (1999) Pedagogia (2014) a
Sim Presencial distancia
16 Histéria (2004) Pedagogia (2016) a
Sim Presencial distancia
17 Matematica (1998) Pedagogia (2015)
presencial semipresencial
18 Pedagogia (2010) a
Sim distancia
Pedagogia ( 2007) a
19 Sim distancia
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Ao observar os dados do grupo de professoras com maior tempo de servico,

nota-se que, dentre as dez professoras, todas possuem como formacao inicial

docente o curso de magistério, cinco professoras possuem o0 curso de Pedagogia

como primeira graduacdo e, destas, apenas uma mencionou que cursou na

modalidade a distancia. Duas professoras dentre as dez desse grupo possuem a
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Pedagogia como segunda graduacao, e ambas cursaram na modalidade presencial.
Apenas uma professora possui especializagdo em Psicopedagogia, cursada na
modalidade presencial.

Observando o grupo com menor tempo de servico, nota-se que, dentre as
nove professoras, cinco possuem o curso de magistério como formacéo inicial, cinco
possuem o curso de Pedagogia como primeira graduacgéo, dentre estas cinco, duas
cursaram na modalidade presencial e trés na modalidade a distancia. Quanto a
segunda graduacao, quatro professoras, dentre as nove, cursaram Pedagogia, duas
na modalidade a distancia e duas na modalidade semipresencial. Quatro
professoras, dentre todas do grupo, cursaram Psicopedagogia como pds-graduacao
na modalidade a distancia.

Observando os dois grupos, notou-se que a maioria das professoras possui
como formacéo inicial o curso de magistério, dentre as 19 professoras, 16 cursaram
Pedagogia, destas, seis realizaram na modalidade a distancia, duas, semipresencial
e 12 cursaram na modalidade presencial. Cinco professoras, dentre as 19, possuem
curso de especializacdo, sendo que a maioria das que cursaram pertence ao grupo

das professoras com menor tempo de servigo.

Quadro 2: Formacgédo académica das docentes do Municipio B

>que 20
anos de Magistério Graduacgao 1 Graduacao 2 Pés-graduacao
docéncia
1 Sim
> Sim Letras (1998) Educacao Inclusiva
Presencial (2014) a distancia
3 Sim Pedagogia (_2008)
Presencial
4 Sim Letras (19.91) Letras (2011) a distancia
Presencial
5 Sim Pedagogia (_2008)
Presencial
. Letras (2001) Psicopedagogia (2011) a
6 Sim . PO
Presencial distancia
7 sim Letras (n&o citou Educacéo Inclusiva
data) Presencial (2014) a distancia
. Pedagogia (1996) | Letras (2001) | Psicopedagogia (2014) a
8 Sim ) . Co 9
Presencial Presencial distancia
<que 10 o Graduagio 1/ Graduagéo 2/ ) )
anos de Magistério . ano/ P6s-graduacéo
. ano/ modalidade .
docéncia modalidade
9 Sim Pedagogia (2010) Pedagogia Empresarial
Presencial (2011) a distancia
Artes Visuais Pedagogia ~ .
10 Sim (n&o citou data) (2015) a Educagao In_faptll .
. o (cursando) a distancia
Presencial distancia
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. Pedagogia (1999) Educacao Infantil (2014)
11 Sim ) A
Presencial a distancia
12 Sim Pedagogia (2012) Educacao Inclusiva
a distancia. (2016) a distancia
. Psicopedagogia (2014) a
13 Pedg?eosgﬂic(ig?%) distancia Ed. Inclusiva
(2016) a distancia
. Historia (2001) Psicopedagogia (2010) a
14 Sim ) o9 9
Presencial distancia
. Pedagogia (2008) Psicopedagogia (2009) a
15 Sim y o9
Presencial distancia
Normal Superior ~ .
16 (no citou data) a Educagao. Infanyl (2016)
A a distancia
distancia
17 Sim Pedagogia (2010) Educacao Inclusiva
Presencial (2015) a distancia

Quanto a formacéo inicial, observou-se que no grupo com maior tempo de
servico, todas as professoras, ou seja, oito docentes possuem o curso de magistério
como formacdo inicial. Dentre elas, trés cursaram Pedagogia na modalidade
presencial e quatro cursaram Letras, também como curso presencial, e uma
professora cursou apenas 0 magistério. Uma Unica professora cursou uma segunda
graduacéo (Letras) e a realizou na modalidade presencial. Em relacdo aos cursos de
pos-graduacdo, verificou-se que cinco professoras, dentre oito, possuem
especializacdo, duas professoras cursaram Psicopedagogia, duas cursaram
Educacdo Inclusiva e uma na area de Letras, todos 0s cursos realizados na
modalidade a distancia.

Em relacdo ao grupo com menor tempo de servico, verificou-se que, dentre
nove professoras, oito possuem o curso de magistério como formacéo inicial. Oito
professoras, dentre as nove, possuem o curso de Pedagogia, seis como primeira
graduacdo. Destas seis, cinco cursaram na modalidade presencial, e uma na
modalidade a distancia. Duas professoras cursaram como segunda graduacdo, uma
na modalidade a distancia e uma como semipresencial. Em relacdo aos cursos de
pos-graduacédo, observou-se que todas as professoras, ou seja, as nove docentes,
possuem cursos de especializacdo. Trés cursaram Educacdo Infantil, duas
Educacéao Inclusiva, duas Psicopedagogia, uma cursou Psicopedagogia e Educacéo
Inclusiva, e uma cursou Pedagogia Empresarial, todos realizados na modalidade a
distancia.

Os dados apontam que a maioria das professoras cursou a Habilitacdo
Especifica para o Magistério (HEM), nivel de segundo grau, como primeira formacao

pedagdgica. Em relacdo ao curso de Magistério, para a formacgéo dos professores
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Trojan (1997, p. 71) destaca a real necessidade de “[...] encontrar alternativas que
possibilitem melhorar a formacao dos professores de nivel médio e sua consequente
atuacao nas séries iniciais do ensino fundamental”. Nesse sentido, a autora defende
a relevancia nos investimentos feitos na qualidade da formacao dos professores, e
também por uma escola publica, gratuita universal e de qualidade. Em todo o seu
texto, a autora deixa claro que essa busca pela qualidade estende-se para as séries
do ensino fundamental, e ndo ha apontamentos sobre a qualidade da formacéao do
professor para educacéo infantil. Fato que também é apontado por Silva (2005, p.

161) ao afirmar que:

Os autores que discutem o0s aspectos relacionados a categoria do
magistério ou pedagogia, dificilmente se referem a educacéo das
criangas menores de sete anos e tampouco aos profissionais da
educacdo infantil. Por outro lado, as pesquisas a respeito da
educacao das criangas pequenas raramente incluem a discussao da
politica de formacdo para o magistério ou ao curso de Pedagogia.
(SILVA, 2005, p. 161).

Nota-se, com isso, que o curso de Magistério (2° grau) tinha como prioridade
a formacdo dos professores das séries iniciais, e ndo havia um olhar destinado a
educacao infantil e aos professores que fossem atuar nessa faixa etaria.

A formacdo académica das docentes participantes da pesquisa demonstra
que a maioria possui 0 curso de magistério como a primeira formacao inicial, essa
realidade leva a refletir sobre o que afirma Trojan (1997) quando defende a
relevancia dos investimentos na formacao dos professores de nivel médio. Contudo
a autora, diante dessa realidade, ndo aborda a formacédo dos professores de
educacéo infantil, o que justamente é proposto pelo presente estudo.

Segundo Silva (2005), aos poucos esse olhar atento a educacéao infantil foi
sendo desenvolvido, e as especificidades das criangas pequenas e da infancia foram
incorporadas as disciplinas do Magistério e do Curso de Pedagogia, o qual a partir
dos anos 1980 passa a ter dentre suas habilidades a formacdo para a pré-escola.
Contudo, deve-se de destacar que a dimensdo da creche (0-3 anos) nao é
verdadeiramente reconhecida nos cursos de formacédo de professores, até os dias
atuais como aponta Gomes (2017), apos a realizacdo de um estudo que analisou
matrizes curriculares de 144 cursos de Pedagogia no Estado de S&o Paulo. Os

resultados apresentam dados que demonstram que ainda ha uma reduzida
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formagéo especifica voltada para a docéncia educacgdo infantil, assim como a
formacao polivalente n&o é intencionalizada, prevalecendo uma formac&o pautada
em teorias que pouco contribuem para o exercicio das praticas, no cotidiano da
educacado infantil. Percebeu-se que as matrizes curriculares sdo compostas por
disciplinas fragmentadas, sem relagcdo com a docéncia nas etapas iniciais,
demonstrando grande dispersao, principalmente no campo dos conhecimentos, de
experiéncias, das culturas da infancia e das linguagens expressivas, que
caracterizam a organizacao do trabalho educativo.

Corroborando essa ideia, Silva (2005) destaca que a arte ocupa um espaco
elementar na formacdo de professores de educacéo infantil e, quando ha ementas
gue abordam este tema, essas direcionam 0 ensino de arte para atividades que
contemplem técnicas de musica, teatro, literatura, desenho e pintura. “Na maioria
das ementas ndo ha referéncias a arte como um momento de livre manifestacédo ou
de expressao da criatividade” (SILVA, 2005, p. 170).

Os dados apontados na pesquisa, em relacdo a graduacado, aponta que o
curso de Pedagogia, em algumas situacées, foi realizado na modalidade a distancia,
realidade que o contexto educacional vivencia na atualidade com notavel

crescimento e que por sua vez demonstra:

A expansao de cursos de Licenciatura de Pedagogia e também na
modalidade a Distancia, na maioria dos casos, com insuficiente
formacéo especifica geral e também para a docéncia na educagéo
infantil demonstra o descaso dos responsaveis pelas politicas de
formacao de professores no Brasil com essa area, tdo necessaria,
por se tratar do alicerce, da base de formacéo que o cidad&o levara
ao longo de sua vida. (GOMES, 2017, p. 11).

Frente a esse cenario crescente de cursos de licenciatura em Pedagogia, e
cursos de poés- graduacao a distancia, Novoa (1999) destaca que ha muito discurso
bombardeando os professores, que o0s considera elementos essenciais para

melhoria da qualidade educacional, assim como para o0 progresso social e cultural.

1 Ser polivalente significa que ao professor cabe trabalhar com contetidos de naturezas diversas que
abrangem desde cuidados basicos essenciais até conhecimentos especificos provenientes das
diversas areas do conhecimento. Este carater polivalente demanda, por sua vez, uma formacao
bastante ampla do profissional que deve tornar-se, ele também, um aprendiz, refletindo
constantemente sobre sua pratica, debatendo com seus pares, dialogando com as familias e a
comunidade e buscando informac¢8es necessarias para o trabalho que desenvolve (RCNEI, 1991, p.
41).
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Para o autor, o “excesso dos discursos tende, apenas, a esconder a pobreza das
politicas”, e desse modo a formagéo dos professores torna-se um “mercado rentavel”
(NOVOA, 1999, p. 14), consolidando um “mercado de formacdo”. Nessa perspectiva
o autor defende que ndo se pode pensar huma mudanca que ndo passe pela
formacgao dos professores, contudo, ndo é apenas mais um “programa de formagao”
que ird se juntar aos demais que sdo lancados diariamente, 0os quais pertencam ao
“mercado rentavel” (NOVOA, 1999, p. 14).

Verificou-se pelos dados dos quadros que ha uma disparidade na busca
pelos cursos de poés-graduacdo, hd professores que optam por esse tipo de
formacdo e a realizam ora presencialmente, ora pela via a distancia, e ha
professores que ndo se interessam por esses cursos. Noévoa (1999) problematiza
esse mercado rentavel de formac&do docente, uma vez que a sua realizacdo vem
contribuir para o acumulo de pontos para evolucdo na carreira profissional. Ou seja,
a busca por esses cursos torna-se interessante, ndo necessariamente porque o
objetivo dos professores seja buscar conhecimentos, e assim contribuir para sua
formacdo docente. A busca se justifica pelas vantagens financeiras que esse curso
pode proporcionar.

Para Névoa (1999, p. 18), é necessério construir logicas de formacdo que
valorizem a experiéncia como aluno-mestre, como estagiario, como professor
principiante, como professor titular e, até, como professor reformado. Assim, a

formacdo de professores € perpassada por acées e processos que:

Valorizem a sistematizacdo dos saberes proprios, a capacidade para
transformar a experiéncia em conhecimento e a formalizagdo de um
saber profissional de referéncia. As abordagens autobiogréficas (ndo
apenas num sentido pessoal, mas geracional), as praticas de escrita
pessoal e coletiva, o desenvolvimento de competéncias “dramaticas”
e relacionais ou o estimulo a uma atitude de investigacdo deveriam
fazer parte de uma concepcdo abrangente de formacdo de
professores [...] 0 que faz falta é integrar estas dimensdes no
guotidiano da profissdo docente, fazendo com que elas sejam parte
essencial da definicdo de cada um como professor/a. (NOVOA, 1999,

p. 18).

A criacdo de cursos de pos-graduacédo e a frequéncia deste ndo garantem a
formac&o continuada dos professores por si sO. E relevante que exista um processo
de desenvolvimento profissional atrelado ao desenvolvimento pessoal, ao longo de

sua carreira docente. Nessa direcao, Araujo, Araujo e Silva (2015) destacam que a
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formacdo continuada é uma pratica educativa que possibilita a humanizacdo dos
sujeitos e o crescimento integral dos professores, caso contrério, ela ndo se constitui
numa pratica de formacdo humana.

A seguir, serdo apresentadas duas questdes investigadas, referentes a
relevancia da formacao inicial para a realizacdo do trabalho docente. A primeira
perguntou sobre a relevancia do curso de Magistério (para aquelas que cursaram), e
a segunda sobre a relevancia do curso de Pedagogia, para a atuacado como docente

da educacéo infantil.

4.3. Relevancia da formagéo inicial

4.3.1.Magistério (Municipios A e B)

Em relagdo ao Municipio A, 15 dentre as 19 professoras confirmaram a
contribuicdo desta formacdo, para a atuacdo em sala de aula. Dentre elas, dez

mencionaram a relevancia deste curso na formagéo inicial.

Professora 1: (Magistério) As aulas foram suportes para
compreender as fases pelas quais as criancas passam pela
alfabetizagé@o, a maneira correta de escrever na lousa, contagédo de
estorias.

Professora 7: (Magistério) Foi dado experiéncia para atuar mais
tarde com criancas na educacdo infantil, principalmente aulas de

"psicologia e didatica da educacéo".*®

Algumas professoras que mencionaram 0 magistério apontaram aspectos
que contribuiram para uma atuacao futura. Sete delas apontaram que as aulas de

Didética foram essenciais para a sua formacao docente.

Professora 17: As aulas de Didéatica foram fundamentais para o meu
crescimento em sala de aula, tanto com os adolescentes quanto com
0s pequeninos da educacéao infantil.

Professora 8: Magistério, sem duvida, preparou o professor em
todos os sentidos. A aula de Didatica ensinou-nos muita coisa, até
mesmo a letra, a lousa, a postura. Os estagios também foram muito
proveitosos, pois nos deu noc¢ao do que é uma sala de aula.

15 . )
As falas das professoras foram escritas representando fielmente as respostas que as mesmas escreveram

no questionario.
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Cinco professoras relataram que, principalmente aulas préaticas realizadas
durante o curso de magistério, e atreladas a teoria, contribuiram para sua formacéo

docente.

Professora 3: O Magistério foi muito bom, por ter aulas praticas,
contato com as criancas, preparar material e a avaliacdo da
professora. Com a Pedagogia aprendi muito com a teoria.
Professora 5: (Magistério) - Muito bom. A parte tedrica me ajudou,
mas, principalmente, os estagios e as aulas praticas que realizamos
durante o curso. Quanto a pedagogia deixou muito a desejar, eu
esperava mais.

Professora 18: (Magistério): facilitou mais em sala de aula, pois,
havia aulas pratica, os assuntos eram mais voltados para a
educacado. Curso Superior- devido ser a distancia ficaria dificil tirar as
davidas, as aulas foram baseadas somente na teoria.

Em relagdo ao Municipio B, 15 dentre as 17 professoras confirmaram a
contribuicdo desta formacao, para a atuacdo em sala de aula. Dessas, 16 cursaram
0 magistério e dentre estas, sete mencionaram a relevancia deste curso na

formacao inicial.

Professora 7: (Magistério) Foi muito bom (mas um pouco tedrico),
mas de muito proveito para minha formacao ja que tinha em mente
fazer carreira profissional como professora de educacgéo infantil.
Professora 16: Magistério contribuiu bastante no exercicio e na
pratica em sala de aula.

No Municipio B, seis professoras relataram a contribuicdo do magistério e

mencionaram as aulas praticas como elemento favoravel para a sua formacéao.

Professora 1: Magistério - Iniciei minha carreira um pouco insegura
porém ao longo dos anos fui aprendendo muito com as aulas
praticas e também com as criangas a cada dia sinto-me realizada
pois amo o que faco.

Professora 4: Magistério - Aprendi muito com a teoria, mas
principalmente com as aulas praticas do estagio supervisionado e
com os planos de aulas que tinha que elaborar para aplicar nas
praticas de estégio.

Professora 5: Em minhas duas formacdes o que contribuiu para
minha atuacdo em sala de aula foram os estagios e aulas praticas,
mas como me formei h4 muito tempo as praticas mudaram e o que
me ajuda todos os dias € minha pratica e experiéncia vivida no dia a
dia e troca de conhecimentos com os colegas de trabalho.
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Em relacdo as aulas préticas realizadas no magistério e abordadas pelas
professoras em seus relatos, Freitas (1992) chama atencdo para a ideia da
formacdo do professor orientada pelo viés pratico, o que pode trazer riscos para a

formacéo docente:

A formacao do professor é preferencialmente vista como algo pratico.
O conceito de “pratica social” tende a ser reduzido ao conceito de
‘problemas concretos”; e os Ultimos orientam a formagao do
professor. Com isso, a formacéo tedrica do educador corre sérios
riscos. E importante salientar que muito de nds colaboramos com
essa visdo, quando simplesmente propomos uma inversdo de énfase
no curriculo de formagédo do professor, defendendo o dominio da
‘pratica” [..] A tendéncia de colocar a formacao tedrica na
dependéncia dos problemas préticos, do dia a dia, elimina a
formacéo teorica (e politica) do profissional, convertendo-o em um
practitioner, um prético. (FREITAS, 1992, p. 95-96)

Uma formacgdo docente perpassada especialmente pelo aspecto pratico ndo
atende as expectativas para um curso de formacdo de professores, como destaca
Pimenta (1997). A autora aponta que o curso de magistério ndo forma
adequadamente nem na teoria, tampouco na pratica, nao delineando a formacéo de
um profissional para atuar na “pratica social”. Corrobora a perspectiva Gatti (2013),
guando destaca que as praticas pedagodgicas estdo no amago do papel social da

escola, dessa maneira a:

Préatica educacional é pratica social com significado e ndo pode ser
tomada como simples receita, ou confundida com tecnicismos
modeladores. E necessario transcender o senso comum retificado,
superar 0s sentidos usuais atribuidos as praticas pedagoégicas
condenadas por muitos sem defesa (e muitas vezes sem
argumentos). Pratica pedagdgica, por ser pedagodgica, € acédo
politica, de cidadania, comportando formas de a¢éo guiadas por seus
fundamentos, sejam filoséficos sejam cientificos. Implica fazer
pensando e pensar fazendo, implica saber fazer e porque fazer, ou
seja, implica uma praxiologia. (GATTI, 2013, p. 55)

O discurso das professoras, em relacdo a formacdo docente inicial,
demonstra a sua satisfacdo, pois a mesma era voltada para a pratica, aspecto
considerado por elas como fator importante que contribuiu para sua formacao. N&o
obstante, os autores Freitas (1992), Pimenta (1997), Gatti (2013) apontam 0s riscos

de uma formacéo docente baseada em sua maioria pelo viés pratico. Observa-se
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que, para as professoras, a teoria ndo tem relagdo com a pratica, ao passo que o
referencial tedrico aponta a relevancia dessa relacao.

A dimensao da formacéo profissional docente é realizada pela articulacédo
entre teoria e pratica, de maneira que a unido de ambas se concretize na alianca
entre conhecimento académico e conhecimento adquirido, ao longo das
experiéncias vividas nos contextos escolares. Gatti (2012) utiliza os estudos de
Alves (1992) para redirecionar a concepc¢éao de pratica, entendendo-a como o lugar
de relacbes profissionais e de ensino, no qual se constroem conhecimentos vitais
sobre os processos do exercicio da docéncia. A partir disso a criatividade emerge,
surgindo solugdes criativas e novas compreensdes sobre a relagdo didatica. Para
essa autora, as praticas profissionais sao fatos culturais que geram conhecimento.

Em relacdo aos estagios, as professoras apontaram a relevancia e a sua
contribuicdo para a formacéo inicial. Ostetto (2012) destaca o estagio como um
processo de autoconhecimento e de formacdo, o que implica em mudanca e
transformacdo. Dessa maneira, a autora afirma que no estagio o aprendizado néo é
sobre uma metodologia, uma técnica ou um saber fazer, mas sobretudo sobre um
“saber sobre si”, ou seja, um processo de autoconhecimento “que se abre da
vivéncia interativa, para a percepcao de limites e possibilidades. O reconhecimento
da falta € que provoca o desejo da busca” (OSTETTO, 2012, p. 130).

4.3.2. Pedagogia (Municipios A e B)

Para quatro professoras do Municipio A, Pedagogia ndo atendeu a suas
expectativas, deixando a desejar, tal como pode ser observado nos excertos abaixo.

Professora 5: Magistério - Muito bom. A parte teérica me ajudou,
mas, principalmente, os estagios e as aulas praticas que realizamos
durante o curso. Quanto a pedagogia deixou muito a desejar, eu
esperava mais.

Professora 15: Magistério - devido aulas praticas e as teorias
educacionais.

Professora 18: Magistério: facilitou mais em sala de aula, pois, havia
aulas pratica, os assuntos eram mais voltados para a educacéo.
Curso Superior- devido ser a distancia ficaria dificil tirar as davidas,
as aulas foram baseadas somente na teoria.

No Municipio B, alguns relatos apontaram a contribuicdo do curso de

Pedagogia para a formacdo docente. Assim, quatro professoras opinaram
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positivamente sobre o curso, e quatro professoras alegaram que ndo atendeu as

expectativas.

Professora 10: Pedagogia - Contribuiu muito pelo fato de me levar
ao conhecimento da teoria para préatica em sala de aula pois, quando
terminei a faculdade, j& lecionava a muito tempo.

Professora 9: Pedagogia - contribuiu com os contetdos estudados
principalmente na parte lidica, onde me auxiliou muito na prética
com as criangas.

Professora 11: Pedagogia - nem tanto, pois repetiu tudo aquilo que
eu vi no magistério e nem me cobravam, pois alguns professores
diziam que "ndo era preciso pagar a mensalidade e ainda ter que
estudar, bastava pagar".

Percebe-se que, nos dois municipios analisados, 17 professoras apontaram
a importancia do magistério para sua formacéao inicial. No Municipio A, houve um
destaque para as aulas de Didatica, citadas em sete relatos, ao passo que no
Municipio B, seis professoras mencionaram as aulas praticas, como elemento
enriquecedor para sua formagao inicial e sua atuagao futura.

Quanto ao curso de Pedagogia, no Municipio A somente quatro professoras
mencionaram 0 curso e o descreveram de forma negativa. Ja no Municipio B, as
professoras citaram mais o curso de Pedagogia, no entanto, metade delas alegou
que o curso foi relevante e contribuiu para a formacgao profissional, outra metade
discorda desse grupo e opinou de maneira negativa.

Dentre os estudiosos que tém se debrucado na pesquisa sobre o curso de
licenciatura em Pedagogia, Gatti (2012, 2013, 2014) aponta dados relevantes sobre
este curso. De acordo com a autora, o curso de em Pedagogia no Brasil € muito
diferente dos cursos encontrados em outros paises, 0s quais oferecem curso de
Ciéncias da Educacédo ou Cursos de Formacéao de Professores.

No Brasil, essa graduacéo foi criada buscando seguir os moldes
semelhantes a Escola Normal Superior Francesa, o que de fato ndo ocorreu, uma
vez que seu curriculo era composto por disciplinas fracionadas, consolidando
habilitacdes especificas. Assim, a licenciatura em Pedagogia passa-se a diferenciar
por suas formacdes especificas como Administracdo Escolar, Orientacédo
Educacional e Supervisdo. De acordo com a autora, os estudos da area demonstram
pouca evolucdo nas estruturas curriculares e ementas disciplinares, persistindo por
quase um seculo formas tradicionais de formacdo, com discretas orientacbes e

poucas inser¢cbes no que tange aos aspectos referentes a Didatica, praticas de
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Alfabetizacdo e, também, aquelas relativas as séries iniciais e a educacao infantil.
Desse modo, percebem-se elementares investimentos estruturais em relagdo a
formacéo docente de educacéao infantil.

As respostas das professoras em relacdo aos cursos de Pedagogia chamam
atencao para que se reflita sobre as estruturas curriculares desses cursos, de que
modo as disciplinas oferecidas contribuem para a formacao do futuro professor. De
igual modo, essa situacdo € também apontada nos estudos de Gatti (2012, 2013,
2014) ao afirmar que os cursos de Pedagogia necessitam de reestruturacao.

Na pesquisa recente realizada por Gomes (2017), os dados apontam que a
grande maioria dos 144 cursos analisados possui matrizes curriculares
sedimentadas na reproducdo das grandes areas do conhecimento, tais como,
Lingua Portuguesa e Matematica, que recebem outras denominagdes como
Alfabetizac@o/Letramento, Raciocinio Légico, Pensamento Matematico. No entanto,
verificou-se, também, que ha instituicdbes superiores (um numero reduzido) que
buscam organizar seus curriculos com os olhos voltados as especificidades da
educacdo infantil, e assim contemplam disciplinas como literatura infantil,
movimento, jogos, brincadeiras e outras como: Politicas Publicas para a Infancia e
Historia da Infancia. HA& um numero bem pequeno de instituicdes que ofertam
disciplinas voltadas a saude e nutricdo das criancas, considerando que é relevante
esse conhecimento para a formacdo docente, uma vez que os profissionais da
educacdo em alguns contextos desenvolvem atividades com bebés e criancas
pequenas.

Considerando o curso de Pedagogia como espaco de formacao profissional
docente é pertinente que seu curriculo contemple os aspectos relacionados aos
conhecimentos sobre crianca e seus processos formativos, como destaca Silva
(2005). A autora assinala que a Pedagogia enquanto ciéncia cumpre o papel de
sistematizar os conhecimentos a respeito das criangcas, e também aqueles
pertinentes a educacao infantil, como as atividades pedagdgicas e a organizacdo do
tempo e do espacgo, “[...] no intuito de fundamentar a pratica educativa e de ser
aporte para a formacgado das profissionais que ali trabalham” (p. 164). A autora
acredita na possibilidade de que a Pedagogia da Educacao Infantil ainda esteja em
processo de construcdo e por isso ocupe timidos espacos em encontros e

seminarios. Diante disso, assinala que:
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A pedagogia tem 0 papel de pesquisar
/estudar/analisar/compreender a dindmica das relacdes dentro e fora
das instituicbes de educacdo infantil. Ou seja, compreender as
relagBes na esfera puablica entre as criangas; entre as criangas e 0s
adultos profissionais; entre os adultos (familia e profissionais) e entre
a instituicdo e a sociedade de uma forma mais geral nas dimensbes
politica, administrativa, histérica e social. (SILVA, 2005, p. 162).

Outra pesquisa que contribui para os estudos da formagé&o docente refere-se
a andlise da formacdo do professor polivalente para educacdo infantil e séries
iniciais, investigando as matrizes curriculares dos cursos de Pedagogia do Estado de
Séo Paulo, realizadas por Pimenta et al. (2017). Os resultados evidenciam um
contexto de insuficiéncia, indefinicdo e também inadequacdo dos cursos de
Pedagogia para a formacdo de professores polivalentes. Além disso, a pesquisa
demonstrou que a formacéo de professores no Estado de S&o Paulo (na maioria dos
casos) se mostra “[...] fragil, superficial, generalizante, sem foco na formacao de
professores, fragmentada e dispersiva” (p. 19).

De acordo com os autores supracitados, a maioria dos cursos de Pedagogia
necessita de reformulacées em suas estruturas curriculares. Os cursos apresentam
lacunas na formacéo do professor polivalente de educacao infantil e séries iniciais, o
que também é apontado nos relatos de algumas professoras as quais demonstraram

pouca ou henhuma contribuicdo do curso de Pedagogia para sua formacao.

4.4. Formagdao continuada

A seguir, a analise de dados se aproxima mais do foco do presente estudo,
gue se refere a formacéo continuada das docentes. Apresenta-se, assim, como as

professoras definem formacao continuada.
4. 4. 1. Conceito de formacédo continuada

Ao investigar o que as participantes entendiam por formagdo continuada no
Municipio A, oito professoras relacionaram essa formacao com cursos que realizam,

em diferentes momentos de sua vida.

Professora 5: Sao0 os cursos realizados durante e depois da nossa
formacéo pedagogica.
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Professora 17: E a formacéo realizada por meio de cursos que
sempre nos auxiliam em sala de aula.

Quatro professoras, dentre as 19, relacionaram formacdo continuada como

aperfeicoamento das praticas docentes.

Professora 10: Formacgéo continuada é o processo permanente de
aperfeicoamento dos saberes necessarios a atividade docente,
realizado ao longo da vida profissional com o objetivo de assegurar
um aprendizado significativo.

Professora 19: Sdo os cursos que fazemos para aperfeicoamento e

complementacao da area que atuamos.

Para duas professoras, a formacao continuada efetiva-se por meio de cursos

de especializacéo:

Professora 11: S&o cursos que fazemos apés formados; cursos nao
académicos ou académicos.

Professora 12: Sdo os cursos, especializagbes no qual o professor
pode se preparar e atualizar-se.

Em relacdo ao Municipio B, observa-se que cinco das 17 professoras

relacionaram a formacao continuada aos cursos e as palestras realizados:

Professora 8: Formacao continuada sdo cursos, palestras, oficinas
gue nos sado oferecidas para nossa capacitacdo, reflexdo de nossa
pratica em sala de aula.

Professora 2: Sao cursos, palestras oferecidas para um
complemento no trabalho.

Para trés professoras, a formacdo continuada esta relacionada ao

aperfeicoamento das praticas em sala de aula:

Professora 12: Formagéo continuada para mim é algo que vem a
somar e aperfeicoar minha pratica pedagogica em sala de aula.
Professora 14: A cada dia me aperfeicoar com curso e praticas para
melhorar minha prética profissional

Nos dois municipios, a formacdo continuada € compreendida pelas
professoras como cursos, palestras que sao oferecidos, e estes possuem como
objetivo melhorar as praticas em sala de aula no dia a dia. Dessa maneira, a

formacdo é entendida como um aperfeicoamento daquilo que ja é realizado, de
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modo que possa trazer melhorias ao trabalho pedagogico do professor, tendo o
aluno como maior beneficiado.

Contrapondo-se a essa ideia, Imbernon (2011) afirma que se deve
abandonar o conceito obsoleto de formacdo como atualizacdo cientifica, didatica e
pedagogica “para adotar um conceito de formagdo que consiste em descobrir,
organizar, fundamentar, revisar e reconstruir a teoria” (p. 51). Para o autor, esse
conceito considera o profissional de educacdo como construtor de conhecimento
pedagogico, de forma coletiva e individual.

O professor constréi seu conhecimento de forma auténoma e reflexiva, e ndo
individualista, sendo capaz de pensar sobre suas acdes, protagonizando seu proprio
desenvolvimento profissional. Ao mesmo tempo em que esta inserido hum contexto
qgue Ihe permita uma formacdo permanente coletiva e colaborativa. Frente a esse
contexto, Novoa (1995, p. 27) ressalta que as “[...] praticas de formagao que tomem
como referéncia as dimensdes colectivas contribuem para a emancipagao
profissional e para a consolidacdo de uma profissdo que é autbnoma na producéo
dos seus saberes e dos seus valores”.

Para construir conhecimento profissional coletivo, Imbernon (2011) afirma
que é fundamental desenvolver instrumentos intelectuais, com a ajuda dos
companheiros por meio de processos de formacdo permanente dos professores.
Tais instrumentos intelectuais facilitam as capacidades reflexivas coletivas sobre a
pratica docente, cuja meta principal busca aprender a interpretar, compreender e
refletir sobre a educacéo e a realidade social sob um olhar comunitario. Para o autor:
o isolamento, também chamado por ele de “funcionamento celular’ ou “celularismo
escolar’, se caracteriza pela falta de solidariedade, pelo individualismo entre os
membros da comunidade educativa (2010, p. 67).

O conceito de formacao continuada das professoras é totalmente contrario
ao que vem sendo proposto pelo referencial teérico. As professoras compreendem a
formacao continuada como a realizagdo de palestras, oficinas e cursos, que
possuem objetivo de melhorar suas praticas em sala de aula. Proposta diferente ao
gue vem sendo abordado neste estudo, cuja ideia de formacédo esta vinculada as
instancias reflexivas das praticas docentes, inseridas num contexto formativo que
contemple as dimensbes coletiva e cooperativa, e assim contribua para o

desenvolvimento pessoal e profissional dos docentes.
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4.4.2. Realizagéo de formacao continuada nos Municipios A e B

A seguir, sdo apresentados os dados relativos a investigacdo sobre a

existéncia de formacdo continuada em ambos 0s municipios, como ocorrem e em

guais momentos ela se realiza.

Municipio A

Fora perguntado se havia uma formag&o continuada no municipio, e as 19

professoras responderam positivamente, sendo que seis mencionaram os ATPCs,

como espaco onde é realizada essa formacao.

Professora 6: Estamos sempre nos preparando para um trabalho
melhor através de encontros de formagéo e ATPCs para alcangar um
resultado da proposta contribuindo para meu trabalho no dia a dia em
sala de aula.

Professora 8: Nosso municipio favorece muito a formacao
continuada. Nosso planejamento ha sempre bons palestrantes que
prepara o professor para um ano letivo bem consciente. Temos
também nosso ATPCs semanais.

Seis professoras descreveram como ocorre a formacao continuada realizada

no municipio, dentre as quais se destacam:

Professora 3: Com palestras, filmes, estudos

Professora 10: Temos a jornada pedagdgica com palestrantes bem
conceituados e mensalmente temos formacdo com palestrantes ou
CEMAC™.

Professora 11: Palestras e cursos.

Quatro professoras apenas afirmaram existir a formacéo continuada, sem

descrever detalhes sobre como é realizada no municipio. Duas professoras

compararam o Municipio A, com outros municipios onde trabalham, descrevendo

sobre ambos.

Municipio B

16

CEMAC (Clinica de Educag¢do Municipal de Apoio a Crianga) oferece atendimento por meio de

duas psicopedagogas e uma psicologa.
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Fora perguntado se ha uma formacao continuada no municipio, e todas as
17 professoras responderam positivamente. Dez professoras mencionaram o HTPC

como horarios de formacéo.

Professora 4: A formacéao é realizada nos horéarios de HTPC.
Professora 7: A formacéo ocorre nos HTPC em horarios de trabalho
e também é realizada em horarios fora do trabalho, nesses casos é
oferecido convite e participa quem quiser

Professora 13: Além dos HTPC foi oferecido oficinas e participava
guem quisesse.

Assim como no Municipio A, sete professoras apenas indicaram
positivamente, sem descrever detalhes da formagao continuada realizada.

Pelos relatos das professoras, nota-se que elas reconhecem o ATPC como
espaco coletivo de formacdo docente. De acordo com o documento orientador
elaborado pela Coordenadoria de Gestdo da Educacao Basica (2014) “...] as Aulas
de Trabalho Pedagdgico Coletivo deverdo ser utilizadas para reunides e outras
atividades pedagdgicas e de estudo, de carater coletivo, organizadas pelo
estabelecimento de ensino” (SAO PAULO, 2014, p. 17). Este documento fornece
subsidios e orientacbes, de acordo com o0s aportes legais previstos nas
normatizacdes e decretos que o0 regulamentam, para que as Secretarias de
Educacdo (estadual e municipal) organizem seus ATPCs. Sendo assim, busca
incentivar esse espaco de formacdo docente em momentos privilegiados de
planejamento, replanejamento, acompanhamento e reflexdo sobre o curriculo e
avaliacdo das acles educativas.Corroborando essa perspectiva, Begnami (2013)
ressalta as contribuicdes dos HTPCs como espaco de formacéo coletiva, uma vez

gue se configura como:

Espaco que estimula o desenvolvimento das atividades coletivas na
prépria unidade escolar, desta forma, abrindo espaco para o dialogo,
para as consideracdes pessoais em confronto com o projeto da
escola, com as concepcdes dos colegas, com o contexto escolar,
provocando uma reconfiguracdo, um outro sentido para o agir
pedagégico no individual e no coletivo, que possibilite
transformacgdes no trabalho pedagogico e gere autonomia formativa.
(BEGNAMI, 2013, p. 51).

Assim, o HTPC se concretiza como espaco de interacdo coletiva, possuindo

como objeto a realizacdo da formagado continuada, proporcionando com isso a
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autonomia formativa. Dessa maneira, o HTPC se configura como “[...] um
mecanismo possivel para a reflexdo sobre o discurso constitutivo de uma realidade,
que produz relacdes de poder e também inimeros saberes advindos da producéo e
interacéo dos sujeitos nesse coletivo” (BEGNAMI, 2013, p. 53).

Constituir espagos formativos coletivos no interior das instituicbes de
educacgdo infantil é tema de investigacdo na pesquisa de Zapelini (2009), cujos
estudos investigaram a formacdo continuada descentralizada e o modo de
compreender como sao constituidos os espacos formativos no interior das
instituicbes de educacgédo infantil, uma vez que esse processo de formacgao
continuada descentralizada € uma politica da rede educacional municipal, a qual
possibilita que cada instituicdo promova sua formacao continuada, de acordo com
seu contexto e suas especificidades. Outro ponto destacado na pesquisa refere-se
ao papel da coordenadora no processo de formacgéo docente, e sua atuagédo no que
tange a motivacdo do grupo, coordenacdo, sistematizacdo e direcdo dos estudos.
Segundo Zapelini (2009), a construcdo de saberes e a relacdo desta na pratica
pedagogica evidencia o esfor¢co dos professores em relacionar préatica e teoria e
assim, consequentemente, percebe-se uma dificuldade de mudanca da pratica
justificada por uma rotina ja instaurada. Tal realidade foi identificada nos
depoimentos, o que leva a autora a considerar “[...] a importancia do estudo continuo
e do aprofundamento dos conhecimentos como fatores mobilizadores das
transformacdes” (ZAPELINI, 2009, p.183). Dessa maneira, a constituicdo desses
espacos formativos descentralizados proporciona momentos de formacéo

qualificados, pois:

Ao mesmo tempo que oportuniza ao professor estudos mais
focalizados com relacdo a pratica, a diversidade e a temas e a
construcao coletiva dos saberes pedagdgicos, exige que sejam
criadas melhores condicdes para efetivacdo desse processo, como
manter um profissional que possa ser o formador dos professores,
com competéncias para organizar, dinamizar e auxiliar nas reflexdes
sobre teoria e pratica. (ZAPELINI, 2009, p. 183)

Diante disso, a pesquisa apontou a relevancia e magnitude da formacao
descentralizada constituida nos espacgos formativos, 0 que representa alternativas
de experiéncias qualificadas para a realizacéo do trabalho do professor de educacgéo

infantil.
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4.4.3. Frequéncia das acoes formativas

Posteriormente, as professoras deveriam apontar a frequéncia de ocorréncia
da formacdo continuada. Para tanto, foi elaborada uma questdo para que as
professoras apontassem a frequéncia das formacdes realizadas no municipio, com

possibilidade de assinalarem mais de uma opgéao.

Municipio A
Em relagdo ao municipio A, observou-se que as op¢des semanal e
semestral foram as mais indicadas, seguidas de mensal e anual, e poucas vezes

quinzenal e bimestral, conforme apresentado na Figura 1.

Semestral
Semanal
Mensal
Anual

Quinzenal

Bimestral

Figura 1: Gréfico de frequéncia de ocorréncia da formagéo continuada no Municipio A

O gréfico aponta a escolha das professoras, indicando que por dez vezes foi
assinalada a opc¢do semestral, contudo, referente a essa frequéncia nenhuma
professora comentou sobre. A opcdo semanal foi assinalada por nove vezes, e
quatro professoras, dentre as 19, descreveram sobre essa frequéncia mencionando
0s ATPCs (professoras, 1, 2,4 e 7).

A opcado mensal foi assinalada oito vezes e, novamente as quatro
professoras citadas anteriormente mencionaram: cursos palestras e oficinas
realizadas nesse periodo. Por sete vezes, a opc¢do anual foi assinalada e trés
professoras (2, 4 e 7) apontaram a “Feira do Livro” como evento anual integrante da
formacdo continuada. Quatro vezes a opg¢do quinzenal e bimestral foram
assinaladas, porém ndo houve comentarios para essas frequéncias de formacao

continuada.
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Ao investigar se a formac&do ocorre em horario de trabalho, 17 professoras
do Municipio A responderam positivamente, e duas alegam que ndo ocorre
(Professoras 12 e 13).

Nota-se que a professora 13, na questado anterior, ao ser perguntada sobre a
frequéncia da formacéo continuada ela marcou a op¢do semanal, o que indica uma
contradicdo entre as respostas, pois ndo seria possivel uma formac¢do continuada

semanal, fora do horario de trabalho.

Municipio B

Fora perguntado se havia uma formacgéo continuada no municipio, assim, as
17 professoras responderam positivamente, no entanto nenhuma delas comentou

sobre essa frequéncia.

B Semanal
B Mensal
B  Ambos

Figura 2: Gréfico de frequéncia de ocorréncia da formagado continuada no Municipio B

As professoras deveriam apontar a frequéncia de ocorréncia da formacgao
continuada. Neste caso, observou-se que as op¢des semanal e mensal foram as
Gnicas assinaladas, visto que a maioria das professoras concorda que ha uma
formacado continuada que ocorre semanalmente. Cinco professoras (3, 6, 8, 11, 12)
assinalaram as duas opc¢Oes, as demais escolheram e optaram por apenas uma.
Assim, 12 professoras apontaram semanalmente, cinco escolheram mensalmente, e
cinco professoras assinalaram as duas opc¢oes.

Ao levantar se tal formag&o ocorre em horario de trabalho, oito professoras
responderam positivamente, uma respondeu nao, cinco escolheram a opgao “as
vezes’. E trés professoras assinalaram as opg¢des “sim” e “as vezes”. A professora 9

destacou que ocorre semanalmente nos HTPCs, porém ha palestras e cursos que
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ocorrem aos sabados, durante a semana no periodo da noite, neste caso, sao
realizados convites, e a participacao € livre.

Os gréficos acima (Figura 1 e Figura 2) apontam para a frequéncia da
formacdo continuada, nos dois municipios. Nota-se que no Municipio A as escolhas
foram abrangentes, contudo as opg¢bes semestral, semanal e mensal foram as mais
escolhidas. Ao passo que no Municipio B, as escolhas ficaram em torno das op¢des
semanal e mensal. Em ambos a escolha “semanal” foi considerada pelos docentes
como formacao continuada realizada nos ATPCs, como abordada no item acima,
enquanto a opgdo mensal foi compreendida como formagao realizada por meio de
palestras e oficinas.

Em relacdo a formacdo continuada desenvolvida nos ATPCs, Begnami
(2013) destaca que:

A atividade do HTPC, como objeto para formacgéo continuada, tem
como meta a qualidade da educacao escolar, o desenvolvimento do
professor como agente principal dessa educagéo. Que, por meio de
instrumentos culturais, como a linguagem, da interacdo social e
simbdlica, dos conhecimentos historicamente produzidos, de suas
histérias e vivéncias, conduzam as atividades que tenham como
objeto a construgdo de praticas discursivas que desencadeiem a
reflexdo e o aprimoramento profissional do proprio grupo.
(BEGNAMI, 2013, p. 51)

A formacédo continuada realizada nos ATPCs, como aponta as professoras,
tende a promover a interacdo entre 0s pares, uma vez que propicia a troca de
experiéncias de conhecimentos bem como a analise de suas préticas e curriculos,
desse modo a participacédo dos professores é elemento necessario para a realizacao
de todo o processo formativo, desde seu planejamento, execucéo e avaliacdo, como
salientam Davis et al. (2012). Para os autores, é fundamental levar em conta as
“opinides dos professores e, sobretudo, ouvi-los falar dos problemas que enfrentam
guando se veem diante de praticas inovadoras ou maneiras de lecionar
desconhecidas, que demandam apoio por parte dos pares” (p.17). Dessa maneira, 0
grupo de professores em conjunto busca definir os aspectos referentes ao tipo de

formacao que almejam, tracando os objetivos e formas de implementacao, pois:

A expectativa dessa vertente € promover, por via da colaboracdo
entre pares, uma discussdo rica acerca dos varios fatores da
profissdo docente, que, por aumentar a consciéncia a respeito de
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seus aspectos criticos, incentiva também a experimentacdo didatica,
0 uso de novas estratégias de ensino e a adocdo de uma
organizacao mais eficiente da pratica docente. Além disso, espera-se
que a reflexdo e a discussdo entre pares sejam capazes de
estabelecer um clima de confianca, que permita o entrosamento de
docentes com diferentes niveis de experiéncia, lecionando matérias
distintas em diferentes niveis de ensino. (DAVIS, et al, , 2012, p. 17)

Quando os pares se reinem e buscam concretizar um processo formativo,
partem de uma realidade contextual e de bases tedricas que fundamentam o

processo educativo. Assim, Kramer (2005) destaca que:

Qualquer projeto de formacao continuada ou sua inexisténcia reflete
0 pensamento sobre o que pedagogicamente deve nortear o
atendimento as criancas. Toda proposta pedagodgica tem uma
histéria, e a sua reflexdo em servico sobre suas bases teéricas e os
desafios da pratica € o eixo dessa historia. (KRAMER, 2005, p. 220).

Em relacdo a formacéo continuada, N6voa (1995) ressalta que esta ndo é
construida por acumulo de cursos, de conhecimentos ou técnicas, mas sim por meio
de um trabalho voltado as capacidades reflexivas sobre as praticas e de um
processo permanente de (re) construcédo da identidade pessoal.

Diante disso, Micarelo e Drago (2005) ressaltam que a urgéncia em
proporcionar formagdo para os docentes, que algumas vezes é colocada como
necessaria, faz com que isso ocorra de forma apressada, por meio de cursos
esporadicos sem continuidade e significacdo, sem a pretensdo de buscar uma linha
ideologica que norteie toda a formacao. Essa situacdo tende a contribuir para a
perda de autonomia desse profissional sobre o seu fazer frente aos discursos que
buscam convencer sobre a necessidade da formacao, para que o professor ascenda

a categoria de “profissional”.
4.4.4 Modalidades das acdes formativas
Neste item buscou-se investigar quais as modalidades de formacao

continuada sdo realizadas em ambos 0s municipios, no caso do Municipio A as

professoras apontaram:
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Palestras

Grupos de estudo

|

|

B Oficinas
B Jornada
|

Cursos

Figura 3: Grafico de modalidades de formagdo continuada indicadas pelas
participantes do Municipio A

Verificou-se que dez professoras assinalaram todas as opcdes, ao passo
gue as outras nove diversificaram suas escolhas. A opcdo palestra foi a mais
assinalada, todas as professoras assinalaram essa modalidade. Grupos de estudos
e oficinas foram assinalados 18 vezes, a opcao jornada foi escolhida 16 vezes e, por
fim, a opcdo cursos foi assinalada 11 vezes. Nota-se um equilibrio entre as
escolhas, apontando que a formacao continuada nesse municipio é realizada nas
varias modalidades. Ao perguntar sobre quais sdo as modalidades em que ocorre a

formacgé&o continuada, as professoras do Municipio B apontaram:

Palestras
Oficinas
Cursos

Jornada

Grupo de estudo

Figura 4: Grafico de modalidades de formacdo continuada indicadas pelas
participantes do Municipio B

Observou-se que, dentre as 17 professoras, todas concordam que palestra é
a modalidade mais utilizada na formacao continuada. A opcéo oficinas foi escolhida
15 vezes, e uma professora (17) descreveu que a participacdo ocorre mediante
sorteio. Por dez vezes, a opg¢éo cursos foi assinalada, e duas professoras (2, 17)
mencionaram que participam quem demonstra interesse, pois nao € aberto a todos.
A opcéo jornada foi assinalada oito vezes e grupos de estudos cinco vezes.
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Pelas opcOes assinaladas, percebe-se que palestras foi a opcdo mais
apontada em ambos os municipios, percebendo certa frequéncia dessa modalidade.
Considerando que elas venham a contribuir com a formacdo docente, nem sempre
se configura num processo continuo de reflexdo, troca de experiéncias e discussao
coletiva entre os pares. Geralmente os assuntos abordados nas palestras s&o
abrangentes e proferidos para um grupo ou para toda a equipe educacional do
municipio, embora pareca que uma acao coletiva se configura uma acéao individual,
pois o professor, na maioria dos casos, ouve o que é falado, em algumas situacdes
h& espaco para perguntas, outras ndo, assim como o0s temas abordados n&o
traduzem e as vezes ndo abordam a realidade contextual da instituicdo. Frente a
esse contexto, Kramer (2005, p. 170) destaca que “sé é possivel se formar com o
outro, nos mais diferentes espacos e tempos em que circulam conhecimentos,
valores e saberes”

Os professores reconhecem os HTPCs como espacos de formagéo docente,
e estes se configuram como momentos de troca, reflexdo e estudo como citado
acima, no entanto, € interessante observar que esses espacos sdo ocupados na
maioria das vezes por palestras, oficinas e grupos de estudo. Ou seja, 0s momentos
privilegiados de formacdo docente sdo ocupados por modalidades que pouco
contribuem para a troca de experiéncias coletivas, considerando a auséncia de
momentos de reflexdo sobre as acdes educativas, como apontam 0s autores
Imberndén (2010) e N6voa (1995).

Diante disso, acredita-se que uma formagao continuada perpassada pela
unido entre as necessidades individuais dos docentes, e as que tangem as
demandas da instituicdo, seja relevante para um processo de formacdo que
evidencie a colaboragcdo entre seus pares. Uma formacao concretizada por acdes
gue contemplem a troca de experiéncias praticas, troca de saberes, momentos de
reflexdo sobre as acdes do grupo, que subsidiem elementos para a formacgéo social,
cultural e intelectual de alunos, professores e todos os envolvidos no processo
educativo. Nesse sentido, os grupos de estudos assinalados nos dois municipios
representam uma modalidade que favorece a formacdo coletiva de forma
cooperativa, proporcionando a troca de experiéncias, bem como proporcionam
momentos de estudos colaborativos entre os docentes. Tal modalidade é defendida

por Antich e Forster (2012) ao afirmarem que:
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A criacdo de redes de formagdo participada como esta, organizada
em grupos de estudos mobiliza a troca de experiéncias e a partilha
de saberes, que consolidam espacos de formacao muatua, nos quais
cada professor é chamado a desempenhar o papel de formador e de
formado. (ANTICH; FORSTER, 2012, p. 80).

Em relacdo as outras opcdes apontadas pelos professores, nota-se que
cursos, oficinas e jornadas sao as outras modalidades de formacgéao oferecidas pelos
municipios, as quais se configuram, na maioria das vezes, como estratégias de
formacdes rapidas de carater emergencial, como destaca Kramer (1994), ao afirmar
que tais “[...] estratégias sao marcadas pela falta de continuidade, pela
fragmentacao, pelo carater episodico ou casuistico” (p. 23). De acordo com a autora,
essas formacdes emergenciais, organizadas como encontros, cursos, Seminarios,
treinamentos, nao resultam em melhorias para a carreira profissional daqueles que
frequentam, pois ha uma dicotomia entre o discurso enfatico sobre a valorizacdo dos
professores por um lado, e de outro ressalta a necessaria formacao em servico, sem
que esta ultima reverta em beneficios para a primeira.

Observa-se que 0s municipios realizam uma formacao docente que, em sua
maioria, é concretizada por meio de cursos, palestras, oficinas, modalidades que séo
criticadas pelo referencial teérico, uma vez que esse tipo de formacao além de ser
fragmentada n&do apresenta uma continuidade e assim pouco contribui para a
formacéo.

Corroborando essa ideia, Pereira (2007) aponta que ha realidades sociais
em que as condicbes de trabalho docente sdo precarias, impossibilitando o
professor de se dedicar ao estudo e a andlise sistematizada da pratica docente; o
professor torna-se um “dador de aulas” (termo utilizado pela autora). Nesse
contexto, a formacado continuada, quando existir, serd baseada em cursos de curta
duracdo com estratégias pobres e pouco eficazes. Isso instiga a refletir sobre quais
condi¢cbes os professores de ambos 0s municipios trabalham, e quais possibilidades
de formacé&o sdo oferecidas.

Em relagédo a formacado de profissionais de educacéo infantil, Kramer (2005)
ressalta uma formacdo cujas historias vividas de cada individuo é conteudo
precioso, “[...] a teoria, os estudos, as discussdes se misturam, se costuram aos
conhecimentos vivenciais, aos saberes que vém da pratica” (127). Nessa
perspectiva, a autora ressalta que a formagdo acontece em espacos e tempos

diferentes, iniciando pela formacéo prévia por meio de uma graduagdo, transitando
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por uma formacdo politica realizada em reunides sindicais, associagfes e foruns.
Destaca a formagdo que ocorre em cada contexto escolar, reconhecendo a
instituicdo como espaco que se fortalece por meio do estudo coletivo e individual, na
busca por compreender a realidade e o dia a dia de cada crianca e de cada adulto
envolvido nesse processo.

Nessa diregéo, a interagdo com as criancas, em diversos espacos e tempos,
possibilita a observacdo de suas vivéncias e experiéncias e fornece subsidios para
uma formacgao continuada que reconheca as especificidades da infancia e valorize o

conhecimento dos pequenos e seus saberes culturais e plurais.

4.4.5. Contribuicdo da formacédo continuada para o trabalho docente

Com relacdo a contribuicdo da formacdo continuada para as praticas
pedagogicas, as professoras do Municipio A escolheram uma dentre trés opcoes:
contribui pouco, contribui regularmente, contribui muito, que podem ser vistas na

Figura 5.

B Contribui muito
B Contribui regularmente

B Contribui pouco

Figura 5: Grafico sobre a contribuicdo da formacdo continuada para as praticas
pedagdgicas, no Municipio A

Das 14 que apontaram que a formacéo continuada contribui muito, destaca-se
a nogao de que sempre sao acrescentados novos conhecimentos “Porque sempre
traz coisas novas e contribui para aumentar conhecimentos” (Professora 3), a
importancia desses momentos para a realizagdo profissional e trabalho coletivo “O
professor torna-se mais pleno, realizado e feliz no convivio com os colegas, com as
palestrantes, enfim, com toda a equipe da educacéao porque "nenhum de nos é téao
bom quanto todos nos juntos” (Professora 9), e uma que integra as ideias e

informagcdes novas, com a interacdo com novas colegas “Muitas ideias novas,
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interacdo com novas colegas de trabalho e informacdo sobre mudancas que
ocorrem ocasionalmente na educag¢do” (Professora 19).

Trés professoras (1, 12, 14) concordam que a formac&o continuada contribui
pouco, no entanto, duas destas, ao justificarem suas escolhas, apontam dados
sobre a formacéo, indicando sua relacdo com o conhecimento: “E um instrumento de
aprendizagem e geracdo de conhecimentos que pode contribuir para o
desenvolvimento tanto do professor quanto do aluno” (Professora 14) e “Contribui
trazendo novos conhecimentos, relembrando alguns e atualizando” (Professora 1).
Uma professora aponta o motivo de a formagdo continuada contribuir pouco:
“Gostaria de algo novo que viesse a inovar o meu trabalho. Palestras sédo sempre as
mesmas e 0s assuntos também” (Professora 12). As duas professoras que
indicaram que a formacao contribui regularmente consideram uma formacado que
traga melhorias para o trabalho que desenvolvem em sala de aula: “Pois nos déa
dicas de como melhorar o nosso trabalho em sala de aula” (Professora 13). Outra
professora associa a formagédo continuada com aquisicdo de conhecimentos:
“‘Aprendizado € necessario, quanto mais a gente buscar conhecimento é melhor”
(Professora 18).Com relacéo a contribuicdo da formacéao continuada para as praticas
pedagdgicas, segundo as professoras do Municipio B, os dados apontam opinides

diferentes do Municipio A, como demonstra a Figura 6:

B Contribui muito
B Contribui regularmente

B Contribui pouco

Figura 6: Grafico sobre a contribuicdo da formacdo continuada para as praticas
pedagodgicas, no Municipio B

Dentre as 17 professoras, dez acreditam que a formacdo continuada
contribui regularmente apontando, com isso, o0 motivo de suas escolhas. “Poderia
ser melhor. As vezes fica muito na teoria ou em praticas que ja sdo trabalhadas.”
(Professora 13). Algumas falas demonstram o distanciamento da formacao com as

necessidades postas pela realidade do trabalho, tais como: “Muitas vezes alguns
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conteudos que nos é passado ndo condiz com a nossa realidade” (Professora 17),
“‘Muitas das formacdes ndo condizem com a nossa realidade, mas em outras
aprendemos novas maneiras de trabalhar um conteltdo que ndo estava totalmente
assimilado” (Professora 4) e “Tem atividades que contribuem sim, mas tém algumas
que realidade € outra” (Professora 5).

Cinco professores concordam que a formacao continuada contribui muito, no
sentido de refletir sobre sua prética e no planejamento das mesmas, “Contribui
muito, pois me acrescenta mais conhecimento e me faz refletir sobre a minha pratica

de sala de aula de aula” (Professora 8), ou , ainda:

Contribui muito, pois tinha uma mente fechada para uma educacao
tradicional, ndo pensava em minha pratica. Hoje trabalho com meus
alunos pensando de como forma-los pra o mundo, e minhas préticas
pedagdgicas todas planejadas de forma ludica (Professora 10).

Duas professoras mencionaram que a formacédo continuada contribui pouco,
pois ndo condiz com a realidade de sala de aula, além de nao ter especificidade
definida “Porque as vezes € usado algum tipo de material e muitas das vezes a
nossa realidade é outra” (Professora 3), como citado anteriormente e, “Acredito que
poderia ser mais especifica com uma finalidade mais marcante” (Professora 11).

Ao observar os dados presentes nos dois graficos, paralelamente as
respostas das professoras, nota-se que os dois municipios apresentam opinides
diferentes em relacdo a contribuicdo da formacdo continuada para as praticas
docentes. Verifica-se com isso o significado da formacdo continuada para as
professoras, reconhecendo-a como acréscimo de conhecimentos, desenvolvimento
profissional, melhorias no trabalho em sala de aula, processo de reflexdo para a
pratica, assim como se percebe que em algumas situacdes, segundo as docentes, a
formacao continuada ndo condiz com a realidade, apresentando-se em assuntos
generalizados e ndo em temas mais especificos.

Diante desse contexto, € interessante pensar o0 motivo que leva a formacgéo
estar distante da realidade das professoras como elas mesmas afirmam, e assim
refletir sobre a qualidade da participacdo das docentes nas formacdes continuadas
que os municipios oferecem. A qualidade da participacdo se da investigando se séo
apenas ouvintes ou se participam efetivamente, dando suas opinides e contribuindo

com a realizacdo das mesmas e, dessa forma, exercendo sua autonomia docente.
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Além disso, nota-se que a formacdo continuada realizada nos dois
municipios é compreendida pelos professores unicamente como ferramenta de
auxilio numa dimensao pedagdgica, contribuindo para desenvolvimento profissional
e para melhorias na acdo educativa. Estas, ndo vislumbram a formacdo continuada
como processo de desenvolvimento e formagédo pessoal, bem como n&o a
compreendem como uma formacgédo privilegiada para producdo de saberes como é
apontado por Novoa (1995, p. 26) que destaca a “[...] importancia das redes de
autoformacéo participada, que permitam compreender a globalidade do sujeito,
assumindo a formagéo como um processo interactivo e dinamico”.

Propor uma formacdo cujo objetivo é voltado apenas para a dimensao
pedagogica, com fins exclusivos a modificar e ou propor melhorias para as praticas,
nédo consolida um processo de desenvolvimento pessoal e profissional continuo. E
necessario que a formacao continuada seja fomento de desenvolvimento pessoal,
profissional e institucional dos professores, para que a partir dessa dinamica de
formacdo os professores possam (re) pensar e modificar sua pratica. Imbernén
(2010) destaca que essa pratica esta além das atualizacdes cientificas didaticas ou
pedagdgicas, e defende uma pratica cujo alicerce é delineado pela teoria e reflexdo
desta e, consequentemente, pela mudanca e transformacédo do contexto escolar.

Desse modo o autor defende que:

O conhecimento profissional consolidado mediante a formagé&o
permanente apoia-se na aquisicdo de conhecimentos teoricos e de
competéncias de processamento da informacao, analise e reflexdo
critica em, sobre e durante a acao, o diagndstico, a decisao racional,
a avaliacdo de processos e a reformulacgéo de projetos. (IMBERNON,
2011, p.75).

A formacgédo continuada, entendida como processo de desenvolvimento
pessoal e do conhecimento profissional, possibilita que os docentes, por meio de
suas capacidades reflexivas, analisem o processo educativo. A partir dessa
perspectiva, Wengzynski e Tozetto (2012, p. 3) apontam que a formacao continuada
“[...] conquista espaco privilegiado por permitir a aproximagao entre os processos de
mudanc¢a que se deseja fomentar no contexto da escola e a reflexdo intencional
sobre as consequéncias destas mudangas”.

Corroborando essa ideia, Santos (2004) destaca que a formagao continuada
e fator relevante de condicdo de mudanca das praticas pedagogicas, porém, deve
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ser entendida a partir de dois aspectos: como processo de autonomia do professor e
da unidade escolar, e como processo de pensar-fazer dos docentes, com o intuito de
concretizar o proposito educativo da escola. Nesse sentido, a formacao continuada é
compreendida como elemento consecutivo de mudanca e ndo como condi¢ao prévia
como forma de garantir sua implementagdo. Novoa (1995) destaca que a “[...]
formacéo néo se faz antes da mudanca, faz-se durante, produz-se nesse esfor¢o de
inovacao e de procura dos melhores percursos para a transformagao da escola” (p.

28). Nessa perspectiva:

A formagdo precisa, entdo, ser tomada como um processo de
aprendizagem constante, conectado com as atividades e com as
praticas profissionais, assumindo caracteristicas de um continuum
progressivo. Isso é o oposto de se definir, a partir das instancias
superiores do sistema, agbes formativas voltadas para a
implementacdo de algumas inovagdes, sem levar em conta o coletivo
e as situagdes problematicas da pratica do professorado. (SANTOS,
2004, p. 47).

Considerando a formacao continuada como componentes de mudancga por
meio da aprendizagem constante e que esta formag&o ocorra preferencialmente no
contexto escolar, Névoa (1995) destaca que as escolas hdo mudam sem o empenho
dos docentes e estes por sua vez ndo podem mudar sem uma transformacao das
instituicbes em que trabalham. “O desenvolvimento profissional dos professores tem
de estar articulado com as escolas e 0s seus projetos” (p. 28).

A escola, enquanto espaco de formacdo continuada e de producdo de
conhecimentos, contribui para que seus docentes atuem como investigadores de
suas proéprias praticas e, dessa forma, possam analisar de forma coletiva e individual
a realidade do cotidiano tanto da escola como um todo como da sala de aula e suas
singularidades. Essas ag¢bes vislumbram a escola como “local onde as identidades
individuais e sociais sado forjadas, onde se aprende a ser sujeito, cidadao critico,
participativo — atuante em sua comunidade — e responsavel” (PEREIRA, 2007, p.
89).

A partir dos relatos das professoras, verifica-se que a formacgao realizada
nos municipios em relagdo a formacéo que abrange concomitantemente os aspectos
do desenvolvimento pessoal e profissional ndo esta em consonancia com o
referencial teorico, isso porque os autores propdéem uma formacgdo continuada que

considere o desenvolvimento pessoal e profissional docente. Segundo as docentes,
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essa a formacdo que € oferecida contempla apenas os aspectos pedagodgicos e
assim néo abarca os aspectos de uma formacéo que contemple o desenvolvimento

pessoal e profissional.

4.4.6. Temas presentes nas formagdes continuadas

Buscou-se investigar quais temas estiveram presentes nas formacdes
continuadas de que as docentes ja haviam participado.

Fora pedido que professoras registrassem, conforme fossem lembrando,
quais temas de formacdo continuada eles j4 haviam participado, ao longo de sua
carreira docente. A maioria das professoras escreveu mais de quatro temas como

pode ser visto na Figura 7:

B Contagao de histéria

Palestras sobre educagéao, musica

B Palestras sobre motivagéo /
autoestima

B Brincadeiras

Alfabetizacéo

B Matematica, libras, teatro, filmes,
palestras sobre neurociéncias

Bullying, deficiéncia visual,
dobradura e dangas

Figura 7: Gréfico sobre os temas de formac&o continuada de que as professoras ja
participaram, no Municipio A

O tema contacao de historia foi 0 assunto mais apontado pelas professoras,
escolhido 11 vezes. Palestras sobre educacdo e o tema musica foram apontados
nove vezes, palestras sobre motivacdo/autoestima foram lembrados sete vezes,
seguidos por brincadeiras, apontado cinco vezes o tema alfabetizac&o foi lembrado
por quatro professoras, e matematica, libras, teatro, filmes, palestras sobre
neurociéncias apontados duas vezes. Bullying, deficiéncia visual, dobradura e
dancas foram apontados uma vez cada tema.

Apos isso, fora pedido que as professoras escrevessem, no minimo, trés
temas abordados na formacéo continuada, cujo conteudo tenha contribuido para as
praticas pedagogicas. Os temas mais apontados sdo apresentados na Figura 8 a

sequir:
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Brincadeiras

Musica

Movimento
Contacgéao de histéria
Motivagao

Meio ambiente

Joaos

Figura 8: Grafico sobre os temas abordados na formacdo continuada que
contribuiram para as préaticas pedagdgicas, no Municipio A

As 19 professoras deveriam apontar, pelo menos, trés temas abordados em
formacdes continuadas que contribuiram para sua pratica pedagdgica.

Dos temas elencados, as brincadeiras foram apontadas oito vezes, musica,
movimento, contacdo de histérias e motivacao foram apontadas seis vezes, o tema
meio ambiente foi lembrado trés vezes e o0s jogos duas vezes. Alguns temas foram
apontados uma vez, como por exemplo: inclusdo, rotina, alfabetizacdo, libras,

palestras sobre motivacao e funcdes executivas.

Mdusica
Contagao de histéria

Jogos e artes

Palestras diversas /
funcdes executivas

Cursos, motivagéo,
neuroaprendizagem, avaliacéo

Figura 9: Gréafico sobre os temas de formacdo continuada que as professoras ja
participaram, no Municipio B

A musica foi o assunto mais apontado pelas professoras, pois, dentre as 17,
foi escolhido 11 vezes. Contacao de historia foi apontado nove vezes, jogos e artes
foram lembrados seis vezes. Palestras (as professoras ndo citaram os temas das
palestras) e funcdes executivas (ndo fora mencionado qual o formato que foi
trabalhado esse tema) foram lembrados por trés professoras cada tema. Cursos,
motivagdo, neuroaprendizagem e avaliacdo (ndo foi descrito de que forma esses
temas foram desenvolvidos nas formacdes continuadas) foram apontados duas
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vezes cada tema. Apés, fora pedido que as professoras escrevessem, no minimo,
trés temas abordados na formacao continuada, cujo contetdo tenha contribuido para

as praticas pedagogicas. Os temas mais apontados foram

Contagao de historia
Jogos, musica

Neuroaprendizagem

Matematica, oficinas
de sucata, artes,
fungdes executivas,
avaliagédo

Figura 10: Gréafico sobre os temas abordados na formacdo continuada que
contribuiram para as préaticas pedagdgicas, no Municipio B

Notou-se que todas as professoras citaram trés temas que contribuiram para
sua prética, assim, o tema contacao de histéria foi apontado 11 vezes, seguido por
jogos e musica que receberam oito votos cada um, o tema neuroaprendizagem foi
apontado quatro vezes. Matematica, oficinas de sucata, artes, funcdes executivas e
avaliacao receberam dois votos cada um.

Em relacdo aos temas abordados nas formacfes continuadas, e aqueles
que contribuiram para as praticas pedagdgicas, nota-se a presenca de temas
artistico-culturais como dangas, artes, musica e teatro. Esses sugerem que embora
ainda os municipios recorram ao formato de palestras e cursos, os temas abordados
pertencem ao que se preconiza nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacao Infantil.

A formacao cultural compreendida por meio do acesso a arte, masica, ao
teatro, cinema e a pintura, cujas experiéncias encaminham para uma dimensao
humanistica da vida, e, dessa maneira, € importante que a formacdo dos
profissionais de educacéao infantil contemple esses aspectos. “[...] das criangas e dos
adultos para a possibilidade de as criancas aprenderem com a historia vivida e
narrada pelos mais velhos, de modo que os adultos concebam a crianga como
sujeito historico, social e cultural” (KRAMER, 2005, p. 225).

Em relagdo a formagdo continuada e a maneira como esta & proposta,
Imbernén (2010) chama a atencdo para os cursos padronizados, nos quais as

explicacbes sdo generalizadas. Neles explica-se tudo a todos, sem levar em conta



119

as singularidades do contexto, com 0 objetivo que os professores transfiram o que
viram e ouviram para o planejamento de suas aulas. Tais cursos n&o deveriam ficar
restritos as teorias explicativas. De acordo com o autor, isso ndo deveria acontecer
“[...] j@ que nao houve tempo para analisar diversas propostas em contextos
diferentes, selecionar aquela que é mais adequada, planeja-la para a acao,
experimenta-la para assim incorpora-la a pratica” (p. 37). Sendo assim, o autor
propde uma formacdo que seja unida concomitante a um projeto de trabalho e néo
ao contrario, ou seja, primeiro realiza a formacao e depois um projeto de trabalho e,
dessa forma, que contemple ndo somente os conhecimentos objetivos, baseados
em nogoes ou disciplinas, mas que considere o conhecimento subjetivo, propondo

uma formacéo pautada em:

Autoconceito, conflito, conhecimento de si, comunicagéo, dindmica
de grupo, processo de tomadas de deciséo coletivas, etc. A formagéo
e a reflexdo sobre os aspectos éticos, relacionais, colegiais,
atitudinais e emocionais dos professores, os quais vao além dos
aspectos puramente técnicos e “objetivos”. (IMBERNON, 2010, p.
43).

Diante disso, acredita-se em uma formacédo continuada que considere os
aspectos subjetivos dos docentes, suas experiéncias de vida, suas vivéncias
enquanto professor inserido num determinado contexto educativo e seus saberes
plurais para que se perceba ao mesmo tempo como sujeito formado e formador,
cujos conhecimentos pessoais contribuem para os aspectos coletivos presentes na

formacdao do outro.

4.4.7 Sugestdo de temas abordados ou temas que ainda n&o foram trabalhados na

formacdo continuada

Apés apontar temas que contribuiram para as praticas pedagoégicas, foi
solicitado que as professoras dessem sugestdes de temas que ja foram trabalhados
e que gostariam de ver novamente, ou ainda de temas que néo foram trabalhados e
elas gostariam de conhecer melhor. Os dados sédo apresentados na Figura 11 a

seqguir:



120

B Brincadeiras

Disciplina

B Matematica e contagéo de
historia

B Sexualidade e bullying

B Inclusdo, musica,
psicomotricidade, drogas,
educacao, escolarizacao, libras,
braille, alfabetizagao, temas
neurolégicos, dificuldades de
aprendizagem, dobradura

Figura 11: Grafico sobre sugestao de temas abordados ou temas que ainda ndo foram
trabalhados na formagéo continuada no Municipio A

Observou-se que somente duas professoras sugeriram trés temas, oito
professoras citaram dois temas e seis professoras citaram um tema. As brincadeiras
aparecem em primeiro lugar, como sugestao de tema escolhido para ser trabalhado
em uma formacgado continuada. O tema disciplina aparece em segundo lugar com
guatro votos, os temas matematica e contacdo de histéria receberam trés votos cada
um, e os temas sexualidade e bullying receberam dois votos cada um. Alguns foram
apontados uma Unica vez, sdo eles: inclusdo, musica, psicomotricidade, drogas,
educacdo, escolarizacdo, libras, braille, alfabetizacdo, assuntos neuroldgicos,

dificuldades de aprendizagem e dobradura.

B Inclusdo

B Fungdes executivas, motivagao,
contagao de historia e
indisciplina

[ Danca, movimento, praticas em
sala, jogos, musica

Figura 12: Gréafico sobre sugestdo de temas abordados ou temas que ainda ndo foram
trabalhados na formacéo continuada no Municipio B

Observou-se que seis professoras sugeriram mais de um tema, e onze
apenas um tema. O tema incluséo foi apontado seis vezes, e receberam dois votos
cada um os temas: fungbes executivas, motivacdo, contacdo de historia e
indisciplina. Os temas: danca, movimento, praticas em sala, jogos e musica
receberam um voto cada um. Diante desses dados, optou-se por apresentar uma



121

tabela comparativa de forma decrescente, de acordo com 0s assuntos elencados

pelas professoras dos dois municipios analisados.

Tabela 2.Temas indicados pelas docentes dos Municipios A e B, que estdo presentes
e sugeridos para as atividades formativas

MUNICIPIO A MUNICIPIO B
Formagéo ~ Formagéo ~
~ . Formacgao = ; Formacao
Formacéo continuad . Formagcéo continuada .
. continuada ; continuada
continuada aque continuada que
! S de que - L de que
de que ja contribuiu . de queja contribuiu .
1 gostaria de 17 gostaria de
participou para as - participou para as -
o participar o participar
praticas praticas
Contacéo de Contacéo de
historia Brincadeira | Brincadeiras | Mdasica (11) histéria (11) | Inclusdo (6)
(11) s (8) (6)
Jogos Funcdes
Palestras executivas
sobre _ ~ Musica (8) Motivacéo
educacéo Mtzé;ca Disciplina (4) %%Té?% a?lg;a Contacgéo de
9) histéria
Indisciplina
_ 2
Palestras Neuroprendi- Da}nga
- zagem (4) /Movimento
sobre . Matematica, o
S Movimento ~ Jogos e artes /Praticas de
motivagao contacéo de
7) (6) historia (3) (6) sala/ Jogos/
Musica (1)
Matemética
Oficinas de
= Palestras
Contagéo diversas/ sucata
Brincadeiras | de histéria | Sexualidade, funcoes Artes
(5) (6) bullying (2) executivas Fungqes
3) executivas
Avaliacao (2)
Incluséo, Cursos,
musica, motivacgao,
psicomotri- neuroapren-
cidade, dizagem,
drogas, avaliagdo (2)
educacéo,
escolariza-
¢éao libras,
Alfabetiza- Motivacdo | Braille,
céo (4) 3) alfabetizacéo
, temas
neurolégicos,
dificuldades
de
aprendiza-
gem,
dobradura.
(€]
Matematica, Meio
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libras, teatro, ambiente
filmes, 3)
palestras
sobre
neurociéncia

)

Jogos (2)

Municipio A

Observa-se que o tema “contacdo de historia” foi apontado 11 vezes, pelas
professoras, nas formacdes de que participaram, contudo somente seis professoras
acreditam que essa formacéo contribuiu para a pratica, e somente trés professoras
gostariam de participar de uma formac&o com esse tema.

As palestras sobre educacgéao foram apontadas nove vezes como tema das
formacdes de que ja participaram, nota-se, no entanto, que ela ndo € citada
nenhuma vez na coluna “Formacéo continuada que contribuiu para as praticas”,
além disso, verifica-se que ao perguntar as professoras quais sdo as modalidades
em que ocorre a formacdo continuada, as 19 apontaram palestras como formato
mais utilizado. Ou seja, € o formato mais utilizado, porém nao contribuiu para a
pratica, segundo as professoras; somente uma professora citou esse tema para uma
formacdo da qual gostaria de participar.

O mesmo pode ser observado nas palestras sobre motivagéo, cujo tema foi
a escolha de sete professoras para as formacfes das quais ja participaram, porém,
somente trés acreditam que esse tema contribuiu para sua pratica. Nenhuma
professora apontou este tema para uma formacdo da qual gostaria de participar.
Brincadeira foi o tema escolhido por cinco professoras, sobre a formacdo de que ja
participaram, oito professoras acreditam que este tema contribuiu para sua pratica, e
seis professoras gostariam de passar por essa formagao novamente.

O tema alfabetizagcdo foi apontado quatro vezes, como assunto de
formacdes das quais participaram, no entanto, nao foi citada nenhuma vez sobre a
contribuicdo para as praticas, e somente uma professora citou como tema de
formacdo que gostaria de participar. Duas apontaram a matematica como tema de

formacao ja visto, contudo, esse ndo apareceu nenhuma vez sobre a contribuicdo
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para as praticas, e trés professoras gostariam de participar de formacdes com esse
tema.

Os temas “meio ambiente” e “jogos” foram apontados como aqueles que
contribuiram para as praticas, contudo, ndo mencionados na coluna sobre “formagao
que gostaria de participar”. Observa-se na tabela que “brincadeiras” e “contagcéo de
histérias” s&o temas mencionados nas trés colunas, assim, verifica-se que as
professoras ja participaram de formacdes com esses temas, e, segundo elas,
contribuiram para suas praticas, de modo que desejam revé-los em outras
formacdes. Destaca-se que estes temas pertencem a rotina da educacédo infantil,
contribuindo para a formacdo da crianca e favorecendo seu acesso a cultura por

meio da linguagem oral, e dos elementos ladicos.

Municipio B

Observa-se que o tema “musica” foi apontado 11 vezes, pelas professoras,
como tema visto em formacfes anteriores, contudo, somente oito acreditam que
essa formacdo contribuiu para a pratica, e somente uma gostaria de participar de
outro encontro com este tema. O tema contacéo de historia foi apontado dez vezes
como componente de formacdes ocorridas; nota-se que ela aparece em destaque
com 11 votos na coluna “Formacao continuada que contribuiu para as praticas”, mas
apenas duas professoras sugeriram como tema que retorne em encontros
formativos. Trés professoras citaram as fungdes executivas como tema de formacéo
de que ja participaram, duas apontaram que este tema contribuiu para sua pratica, e
duas gostariam de revé-lo.

O tema neuroaprendizagem foi citado duas vezes como componente de
formacdao ja ocorrida, e quatro professoras apontaram que este tema contribuiu para
sua pratica, entretanto, ninguém sugeriu que esse tema retorne nas formacdes. O
tema avaliacdo apareceu somente como tema de formac&o da qual participou,
lembrado por duas professoras, contudo nao foi citado nas outras colunas. Duas
pessoas participaram de formacéo ligada ao tema motivacéo, e duas gostariam de
participar dessa formacgédo. Os temas jogos, musica e movimento foram temas que
contribuiram para as praticas e também foram sugestdo de formacdo de que

gostariam de patrticipar.
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Nota-se que o tema inclusdo nédo foi citado nem como formacdo de que
participaram e tampouco que tenha contribuido para a pratica, porém é citado por
seis professoras como sugestdo de tema para uma formacdo futura. Esse dado
demonstra que as professoras ndo participaram de formacdes sobre esse tema e,
diante disso, possuem o desejo de vir a participar. O mesmo ocorre com 0s temas
danca e indisciplina e préticas na sala de aula.

Os professores apontaram acima temas que gostariam de conhecer, e
aprender um pouco mais, assim, é importante que 0s Orgados gestores propiciem
espaco para que os professores falem sobre si, sobre o que pensa sobre sua
realidade, e opine sobre o que quer aprender. Saber o que pensam os professores
sobre a formacédo continuada, ouvir seus desejos sobre novas formacdes, anseios,
dificuldades e projetos faz parte da escuta e fornece subsidios para que a formacéao
se concretize, a partir das singularidades de cada contexto educativo. Nessa
perspectiva, Imberndn (2010) ressalta que uma metodologia de formacédo deveria

estar fundamentada nos principios:

Estabelecer uma correta sequéncia formadora que parta dos
interesses e das necessidades dos assistentes da formacao; partir da
pratica dos professores; criar um clima de escuta ativa e de
comunicacgao; elaborar projetos de trabalho em conjunto; superar as
resisténcias do trabalho colaborativo e conhecer as diversas culturas
da instituicdo. IMBERNON, 2010, p. 65).

7

Ao pensar em como elaborar a formacdo continuada, € importante
considerar as novas estruturas organizativas no interior das instituicbes escolares,
de modo que prevalecam espacos para trocas de duvidas, de experiéncias, de
relatos sobre problemas, sucesso e fracasso, ac¢des que contribuam para o
desenvolvimento pessoal e profissional do docente. Além disso, que
consequentemente, “[...] engrandece as atitudes e as emog¢des no coletivo”
(IMBERNON, 2010, p. 69).

Considerando a formacgéo continuada desenvolvida no interior da escola,
Oliveira-Formosinho e Formosinho (2002) apontam a existéncia de trés possiveis
equivocos, dentre eles: formacdo sentada na escola, ou seja realizar uma formacao
deslocando as conferéncias da universidade para as escolas, acreditando que
haverd maior participagdo dos professores, nesse caso os docentes mantém-se

ouvintes passivos. O segundo equivoco € a formacgédo barricada na escola, esse
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modelo de formacédo se caracteriza por ser “um apelo baseado nas iniciativas de
formacgao promovidas pela escola, qualquer que seja o formato pedagogico” (p. 10),
O terceiro equivoco trata-se da formacgédo encerrada nos professores, ou seja, uma
formacao voltada para “necessidades e interesses dos professores, sendo essas
escolhas tidas como a garantia maxima da relevancia da formacgao” (p.10).

Assim, a formacé&o realizada no interior das instituicdes escolares nao pode
ficar restrita somente aos interesses dos professores, ou somente aos interesses
coletivos, é fundamental que exista uma relacdo dialdégica entre formador e
professores, de modo que essa formacgéo considere a subjetividade dos docentes e
0S meios que utiliza para organizar seu projeto educativo. Assim como as
especificidades dos alunos e o lugar que estes ocupam no seu projeto educativo.

Diante dessa perspectiva, € fundamental:

Considerar as ac¢bes das criangas e dos professores no contexto de
s8s atividades e analisar as emocgdes e as representacfes dos
professores nas praticas culturais concretas em que estéo inseridos,
incluindo o préprio trabalho docente. Nesses contextos, o campo de
interacdo do professor e seus elementos diversos podem propiciar
novas interacdes e (re) construir o sentido que esse profissional
atribui a atividade de ensino e a si mesmo como professor. Isso
requer discutir o valor da subjetividade na carreira docente.
(OLIVEIRA; FERREIRA; BARROS, 2011, p. 22)

Assim, a formacdo pauta-se no reconhecimento das singularidades dos
docentes, propiciando espacos de discussao, de didlogo e escuta, para que 0s
professores questionem suas crencas e praticas realizadas na educacao infantil.
Nessa direcdo, Oliveira, Ferreira e Barros (2011) acreditam que a formacéao
continuada deve dar possibilidades aos docentes de serem ouvidos, além de
propiciar momentos para trabalhar sua autoestima e assim se “assumirem como
protagonistas de seu processo de mudanca, condicdo imprescindivel para aprender
e ensinar, e garantir o exame das dimensdes éticas da atuagdo docente” (p. 23). As
autoras consideram que esses momentos sdo enriquecedores, na medida em que
propiciem aos docentes localizarem seus pontos de resisténcia a mudancas,
considerando-os como produtores de conhecimento e ndo como meros

consumidores.
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4.4.8 Expectativas sobre formacao continuada e o plano de carreira

Municipio A

Foi investigado junto as professoras o plano de carreira do municipio e sua
relacdo com a formacdo continuada. Observou-se que todas as professoras
possuem conhecimento sobre o plano de carreira docente, no entanto, 13 nao
souberam responder desde quando o plano vigora, quatro professores apontaram o
ano de 2009 como inicio da vigéncia do plano. Ha uma divergéncia entre as
professoras no tocante a sua elaboracdo, para quatro houve participacdo dos
docentes, nove apontaram que ndo houve participacdo dos docentes.

Ao perguntar para as professoras sobre evolugdo académica e néo
académica'’, as professoras deveriam responder se o plano faz referéncias, ou nao,
a esses elementos. Das 19 docentes, 12 afirmaram que sim, cinco professoras nao
souberam responder, deixando em branco, e apenas uma apontou que nédo faz
referéncias. Algumas professoras relataram que o plano faz referéncia, porém, ndo é

cumprido quanto ao item “ndo académico”, como demonstram o0s excertos abaixo:

Professora 17: Nao ha remuneracao pela via nao académica.
Professora 19: Pela evolucdo académica recebemos 1% e néo
académica ndo recebemos nada.

Cinco professoras demonstraram insatisfacdo quanto a forma como é

realizada esta evolugéo:

Professora 4: Mas ndo estamos satisfeitas.
Professora 7: Faz referéncias mas ndo tem motivagao.
Professora 12: Porém ndo atende as nossas expectativas.

A insatisfacdo demonstrada nos relatos acima também é percebida nas
respostas, quando perguntado se o plano de carreira instiga ou motiva a buscar pela
formacdo continuada. Das 19 professoras, 12 apontaram que ndo ha motivacao,

17 ~ A . . ™ A . . s . ~ ~

A evolugdo académica considera as habilidades académicas obtidas em nivel superior. A evolugdo nao
académica considera os fatores relacionados a formagao continua docente, como cursos de atualizagéo,
aperfeicoamento e trabalhos desenvolvidos na area de atuagdo.
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justificando sua resposta pela via financeira, como demonstram os relatos seguintes
(Professoras 2, 4, 7, 9). Trés professoras afirmaram que sim, o plano de carreira
motiva a busca de realizar uma formacao continuada (Professoras 11, 17, 19). Uma
professora afirmou que néo participa de “formagao continuada, pois ndo tem tempo”
(Professora 2), trés afirmaram que se o plano vigorar, vai favorecer a todos
(Professoras 1, 6, 8):

Professora 2: Porque ndo somos valorizados em relacéo ao salario.
Professora 4: Pelo incentivo baixo com relagdo ao salario.
Professora 7: A remuneracao e a pontuacao é muito baixa.
Professora 9: Da forma como foi elaborado ndo. A porcentagem de
progressao salarial é pequena. Em cidades da nossa regido, a
porcentagem é bem maior.

Professora 11: Sim porgue vocé tem a chance de evoluir dentro da
carreira que escolheu.

Professora 17: Para um melhor crescimento profissional em sala de
aula, para melhorar as praticas pedagogicas e também em favor de
uma melhor remuneragéo

Professora 19: Pela remuneracéo e contagem de pontos.

Nota-se, pelos relatos das professoras, que 16 professoras demonstraram
insatisfacdo com o plano de carreira, pois alegaram que, além de n&o vigorar de
maneira efetiva, ndo possui uma progressao salarial académica justa, que faca com
gue se sintam valorizados. Algumas professoras, por sua vez (Professoras 17 e 19),
alegaram que nado existe remuneragdo pela via ndo académica. Diante dessa
informacédo, fora investigado, junto ao departamento de pessoal da prefeitura do
municipio A, a realidade sobre a remuneracdo pela via ndo académica. Assim, foi
informado que desde que o plano vigora (2009), houve apenas um levantamento
sobre a lista dos professores que teriam direito a remuneracdo pela via nao
académica, desde entdo, nunca mais houve novos levantamentos. Ao investigar
essa realidade junto ao setor da educacdo, 0 mesmo informou que esta realizando o

levantamento para que em breve todos possam gozar dos seus direitos.
Municipio B
Foi investigado junto as professoras o plano de carreira do municipio e sua

relacdo com a formacdo continuada. Observou-se que todas as professoras

possuem conhecimento sobre o plano de carreira docente, no entanto, 16, dentre as
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17, ndo souberam responder desde quando o plano vigora, somente uma apontou o
ano de 2008 como inicio da vigéncia do plano. Todas as professoras concordam que
nao houve participacdo dos docentes, contudo apos ele ja pronto, os profissionais

puderam fazer sugestdes, como descrito nos excertos abaixo:

Professora 12: Nao houve a participacdo dos professores na
elaboracdo, mas as vezes aceita sugestdes e opinides sobre alguma
emenda no plano.

Professora 16: Depois dele pronto houve abertura para discusséo e
sugestoes.

Quando perguntadas sobre evolugdo académica e ndo académica, as
professoras deveriam responder se o plano faz referéncias, ou nao, a esses
elementos. Todas as 17 professoras concordam que o plano possui dois tipos de
evolucdo, uma efetivada por meio de cursos académicos (graduacdo, pos-
graduacéo, lato sensu e stricto sensu) e outra evolu¢cdo compreendida por meio dos

cursos realizados, somado ao longo de quatro anos.

Professora 2: De quatro em 4 anos fazem as somas das horas do
curso e tem uma porcentagem a mais o salario.

7

Professora 6: A cada 4 anos é somado as horas do curso e
aumenta o salario.

Por fim, buscou-se investigar se o plano de carreira motiva ou ndo 0s
docentes a buscarem por uma formacgédo continuada, identificando com isso o0s
motivos que incentivam a busca. Somente uma professora ndo respondeu. Dentre
as respostas das 16 professoras, identificaram-se trés motivos que instigam a
participar de formacdes: seis citaram os beneficios de adquirir novos conhecimentos

concomitante ao aumento salarial.

Professora 2: Além de aprender mais, um aumento no salério por
mais que seja pouco, sempre € um incentivo.

Professora 12: Busco a formag&o continuada para me aperfeicoar e
também pelo reajuste salarial.

Professora 13: Como profissional me sinto mais motivada e se
assim também for possivel a melhoria do salario posso buscar novos
conhecimentos.

Quatro apontaram a aquisicdo de novos conhecimentos como motivo para

buscar por formagdes continuadas.
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Professora 6: Pois quem faz o curso evolui
Professoral6: Porque motiva aprimorar cada vez mais 0 que
trabalhamos

Uma professora afirmou que desconhece o plano de carreira, e uma acredita
que o plano deveria motivar, porém “nao funciona a ndo ser para mudanga de faixa”
(Professora 14). Uma professora mencionou que o plano sempre contribui na busca
por uma formacgéo continuada, “pois valoriza o profissional da educagéao” (Professora
9). Trés professoras acreditam que o plano contribui por que proporciona reajustes

salariais os quais incidem futuramente para os célculos da aposentadoria.

Professora 3: Porque ajuda financeiramente e ajuda a ter
aposentadoria um pouco mais digna.

Professora 8: Nos motiva a buscar pela formacdo continuada que
nos beneficia nos ajustes salariais e posteriormente para a
aposentadoria.

Professora 11: Porque aumenta o salario e logicamente uma futura
aposentadoria, sendo assim é sempre melhor optar por um salério
um pouco maior.

Nota-se pelos relatos das professoras que trés professoras ndo estdo
satisfeitas com o plano de carreira. Contrapondo essa realidade, a maioria, 14
professoras, aprova o plano de carreira e o relaciona com aumento salarial.

Os relatos das professoras evidenciam que o plano de carreira foi elaborado
sem a participacao das docentes, ou seja, ndo houve discussdo democratica para
elaboracdo dos mesmos. Essa perspectiva vai ao encontro do que afirma Gatti
(2012), ao considerar o plano de carreira como um instrumento de natureza mais
burocréatica e assim néo vincula a carreira docente a qualidade da educacédo ou a
valorizag&o do professor.

Essa valorizagdo perpassa pelos investimentos realizados junto aos
docentes e aos incentivos a formacdo continuada e esta, por usa vez, deve ser

valorizada no plano de carreira. Nessa diregao:

A Formacdo Continuada demanda investimento, seja ele por parte
institucional, seja por parte do proprio profissional; um investimento
financeiro e temporal. Deve ter um ou mais objetivos e atender a
demandas especificas (sejam elas institucionais e ou pessoais e
profissionais do proprio trabalhador), que conforme a demanda pode
assumir formatos diferentes. (GODINHO; FARIAS, 2013, p. 212).
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Os incentivos sobre a evolucao funcional contidos no plano de carreira sé&o
apontados pelas professoras do Municipio A com grande descontentamento e
insatisfacdo, demonstrando a desvalorizacdo do trabalho docente. Essa realidade &
comprovada por Jacomini e Penna (2016), ao afirmarem que questdes relativas a
salarios e a carreira sdo essenciais para compreender a desvalorizacdo da
docéncia, e de certa forma também esta diretamente ligada a desvalorizacdo social.
Diante disso, nota-se que os professores se sentem desvalorizados em relacdo ao
plano de carreira vigente que foi elaborado sem nenhuma participacdo dos mesmos,
desse modo, ndo encontram incentivos para participar de formagdes que contribuam
para seu desenvolvimento pessoal e profissional, provocando uma estagnacdo em
relacdo ao desenvolvimento docente. Nessa perspectiva, Goncalves (2009) destaca
que a formacdo docente, ao longo da vida é uma resposta necessaria aos
permanentes desafios da inovacdo e da mudanca, ademais é uma condicdo de
promocao do desenvolvimento pessoal e profissional dos professores.

Verifica-se com isso que o desenvolvimento profissional do professor &
alimentado por varios aspectos, de modo que nao basta investir de forma
dispendiosa, apenas, em programas de formacgédo continuada, e nao oferecer um
ambiente de trabalho com condi¢cbes adequadas ou, ainda, investir somente nos
recursos e na estrutura fisica e ndo atender as necessidades dos recursos humanos.
Nesse sentido Oliveira-Formosinho e Formosinho (2002) destacam que o
desenvolvimento profissional ndo pode ser apenas um desenvolvimento centrado
nos professores, mas a partir dos professores.

Em relacdo ao Municipio B, percebe-se que as professoras demonstram
uma satisfacdo em relacdo ao plano de carreira, atribuindo a ele ajustes salariais 0s
quais colaboram para a aposentadoria. As duas realidades demonstram que o plano
de carreira esta diretamente ligado a incentivos que incidem nos salarios. Nessa
direcdo, acredita-se que pensar a formacdo continuada apenas pelo angulo do
desenvolvimento profissional, realizado preferencialmente num contexto coletivo e
cooperativo, ndo € suficiente para acreditar na possibilidade de melhorias no
processo educativo.

E primordial que exista no municipio uma politica publica de formac&o

continuada, que atenda as singularidades da profissdo docente, nos seus aspectos
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sociais, politicos, culturais e pedagogicos e que principalmente, exista um plano de
carreira que vigore e seja atualizado, para que promova a valorizagao profissional e

social dos docentes. Frente a isso, Kramer (1994) ressalta a importancia de uma:

Diretriz politica que tenha seu eixo calcado na formagao permanente
para os profissionais que ja estdo em servico, aliada a uma politica
gue articule, a médio prazo, a formacdo com a carreira, e que  seja
desenvolvida através de atividades que tém uma periodicidade e que
estdo organizadas num projeto mais amplo de qualificacdo, com
avanco progressivo na escolaridade para aqueles que dela
necessitam. (KRAMER, 1994, p. 23).

A formacdo continuada dos docentes circunda sobre os aspectos que
envolvem as melhorias e qualidade do ensino e, assim, em alguns discursos
prevalece a ideia de que a educacdo estd ruim devido a ma preparacdo dos
professores para exercer essa profissdo (PEREIRA, 2007). Outros discursos,
apontados por Novoa (1999), evidenciam o papel relevante dos professores na
construcdo da sociedade, enfrentando os “desafios do futuro” e, nessa perspectiva,
0s docentes encontram-se no centro das preocupacdes politicas e sociais. Segundo
o autor, é para os professores que “se viram as atengdes dos politicos e da opiniao
publica quando ndo encontram outras respostas para os problemas”, (p. 13)
provocando assim um efeito desresponsabilizador. O autor destaca que esse
excesso de discurso sobre os professores esconde a pobreza das préticas politicas

e assim:

Os professores sdo olhados com desconfianca acusados de serem
profissionais mediocres e de terem uma formacao deficiente: por
outro lado, sdo bombardeados com uma retérica cada vez mais
abundante que os considera elementos essenciais para a melhoria
da qualidade do ensino e para o progresso social e cultural.
(NOVOA, 1999, p. 14).

Os discursos redundantes que atribuem a qualidade do ensino a formacao
dos professores ndo consideram as especificidades da profissdo, tampouco
reconhecem os docentes como profissionais que desempenham socialmente seu
papel singular. De acordo com Jacomini e Penna (2016), é fundamental proporcionar
aos docentes condi¢des para seu desenvolvimento profissional, sobretudo abranger

0s aspectos relativos a implementacao da carreira.
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Se o trabalho do professor perpassa pelos aspectos que envolvem melhorias
e qualidade do ensino, seria interessante que a formacdo profissional estivesse
atrelada as condicbes de trabalho descritas num plano de carreira, que também
envolvesse aspectos de qualidade em relacéo a valorizacdo docente e, sobretudo,

fosse respaldada por politicas publicas de formacgéo docente.

4.5. Entrevistas com as coordenadoras pedagogicas da educacgao infantil dos
dois municipios analisados

Foram entrevistadas as duas coordenadoras pedagdgicas que respondem
pela educacédo infantil dos dois municipios analisados, e a partir das respostas das
entrevistadas foram levantados alguns topicos.

A escolha das coordenadoras como participantes da pesquisa esta pautada
na intencdo de comparar as respostas das professoras com as das coordenadoras

sobre a formag&o continuada que é realizada em seu respectivo municipio.

Tabela 3: Caracteristicas das duas coordenadoras

Dados Pessoais Coordenadora Municipio A Coordenadora Municipio B
Data nascimento 24/06/1967 25/10/1971
Formacéo académica Pedagogia Pedagogia
Modalidade Presencial Presencial
Ed. Infantil ( 2004)
Pés-graduacao Cursando
~ . . PG a
(ano de conclusao) Psicopedagogia (2017) 32 dzrgécg?g;d(ezr(;i%a)lo
Tempo que exerce como
20 anos 2013 a 2016

coordenadora

A coordenadora pedagogica da educacdo infantii do Municipio A exerce
essa funcdo ha 20 anos. Trabalhou como professora da educacéo infantil por seis
anos e ingressou nesse cargo por meio de um convite feito pelo prefeito em
exercicio na época. Nesse periodo houve mudancas de chefia no executivo
municipal, contudo, a coordenadora permanece na secretaria da educacdo até os
dias atuais.



133

A coordenadora do municipio B trabalhou como professora na educacéo
infantil desde 2005, em 2013 recebeu o convite do prefeito para ser coordenadora

pedagogica, permanecendo até o final da gestao do prefeito em 2016.

4.5.1. Contribuicao da formacéo inicial para atuacéo futura

Foi perguntado as coordenadoras sobre a relevancia da formacao inicial
para sua atuacdo em sala de aula e também como coordenadora pedagdgica.

Seguem abaixo os relatos das coordenadoras.

Municipio A

Segundo a coordenadora, sua formacéo inicial no magistério foi muito boa,
sobrepondo inclusive ao curso de Pedagogia. De acordo com seus relatos, 0s
estagios do curso de magistério tiveram uma carga extensa: “Tive boa formagao
inicial sim, mas minha formacdo ensino médio magistério contribuiu muito mais que
o curso de Pedagogia. Fiz 4 anos de magistério com carga horéria de estagio muito

grande”.

Municipio B

Ao perguntar para a coordenadora sobre sua formacao inicial, a mesma

discorreu sobre o curso do magistério e sua pouca contribuicao:

O magistério pra ser sincera ndo contribuiu minha formagéo. O que
contribuiu foi minha entrada numa escola montessoriana quando
tinha 16 anos, de trabalhava como estagiaria e realizava meus
estagios do magistério. Quando, formada, cheguei na creche
ninguém fazia o que era certo com as criangas,ai fui colocando em
pratica tudo o que tinha visto na escola montessoriana
(COORDENADORA PEDAGOGICA).

Nota-se que, para as duas coordenadoras, a formacdo inicial foi bem
distinta, enquanto para a primeira essa formagao foi essencial e ofereceu muitas

contribuicdes, para a segunda o curso de magistério ndo forneceu subsidios para
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atuacao futura. No entanto, percebe-se, em ambos os relatos, a importancia do
estagio para a formacao inicial, pois foi destacado pelas duas coordenadoras.

Ao comparar os relatos em relacdo a formacéo inicial, nota-se que a opiniao
das professoras e a da coordenadora do Municipio A sdo semelhantes, pois ambas
concordam que o magistério contribuiu essencialmente para a atuacdo em sala de
aula. Além de citar as aulas préticas e os estagios como elementos que subsidiaram
tal formacéo.

Os relatos da coordenadora e professoras do Municipio B em relagdo a
formacao inicial (magistério) sdo opostos. Para as professoras, essa formacgéo
contribui essencialmente para sua atuacdo em sala de aula, ao passo que para a
coordenadora o0 magistério ndo trouxe contribuicdes. No entanto, observa-se em
todos os relatos, dos dois municipios, 0 quanto foram relevantes os estagios e as
aulas praticas nessa formacao inicial.

Quanto aos estagios, Gomes (2013, p. 57) afirma que o “[...] revela-se uma
das possibilidades de reflexdo sobre teoria e pratica e de acdo profissional
qualificada na area da educacao infantil”. Para a autora, o estagio € considerado
uma porta para adentrar ao campo profissional, e assim o estudante tem a
oportunidade de relacionar a significacdo social da profissdo com a significagao
dada pelos profissionais que o supervisionam, dispondo elementos que contribuem

para a construcao de sua prépria identidade profissional. Dessa maneira:

O estagio impulsiona uma reflexdo sobre a formacao que ocorre ao
longo da vida e da carreira profissional e possibilita o exercicio da
praxis, criadora mediada pelo manejo de instrumentos de pesquisa,
tornando-se, na universidade, importante elemento de ligacdo entre a
teoria e a prética, entre a formacdo nesse nivel de ensino e a
Formagdo Continua desenvolvida nas instituicbes de educacao
infantil que acolhem os estagiarios. (GOMES, 2013, p. 82)

A partir da realidade apontada pelas coordenadoras e professoras em
relacdo a contribuicdo do magistério e dos estagios, leva-se a pensar como este
altimo era realizado e supervisionado.

Geralmente o curso de magistério estava lotado em uma escola de segundo
grau do municipio. A maioria dos municipios da regido possuia esse curso, e 0S
respectivos estagios eram realizados em escolas do mesmo municipio. Assim, a

supervisdo dos estagios era bem proxima da realizagdo dos mesmos, de modo que
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a coordenadora visitava as escolas durante o periodo de estagio, havendo uma
relacdo direta entre a estagiéria, a professora e a coordenadora.

Nos cursos de Pedagogia realizados em centros universitarios, faculdades e
universidades, os estagios se configuram de modo diferente. A coordenadora de
estagio ndo visita as escolas em que séo realizados 0s estagios, pois ha maioria dos
casos sédo realizados em diferentes cidades. Ademais hdo de se considerar os
cursos de Pedagogia na modalidade a distancia cuja supervisdo parece mais dificil,
e ndo ha uma relacéo proxima entre supervisao de estagio, professor e estagiario.

Os cursos de Pedagogia e magistério, apontados respectivamente pelas
coordenadoras do Municipio A e Municipio B, apresentam falhas, segundo a opiniédo
das mesmas, nédo atendendo as suas expectativas. O que também €& apontado por

Gatti e Barreto (2009), ao destacarem:

Seguindo a tradicdo dos cursos de magistério e nivel médio, os
atuais cursos de Pedagogia costumam preparar concomitantemente
o professor para atuar na educacao infantil e no ensino fundamental.
A suspeita é que, entendida, como em tempos passados, mais como
uma complementacdo da formacéo do professor dos primeiros anos
do ensino fundamental, a formacdo oferecida ndo esteja
contemplando devidamente as especificidades da educacdo das
criancas na pré-escola e nas creches. (GATTI; BARRETO, 2009, p.
258).

Corroborando esta ideia, Kishimoto (2002) aponta que muitos cursos de
Pedagogia apresentam problemas no tocante a sua organizagao disciplinar, assim
COmO 0S Cursos normais superiores, que também reproduzem propostas
fragmentadas que nao levam em conta as especificidades da educacao infantil,
tampouco a pedagogia da infancia. Desse modo, separam a formacdo geral da
formacao especializada “desrespeitando concepcdes epistemoldgicas que deveriam
orientar a formagao do profissional para a educacgao infantil” (p. 110).

Nota-se com isso a realidade em torno dos cursos de Pedagogia no tocante
a sua estrutura, e como estes vém sendo elaborados para formar professores tanto
para educacao infantil como para o ensino fundamental. Nessa perspectiva, Leite
(2002) defende que é:

Necessario rever e reformular os curriculos de formagéo inicial dos
docentes de educacdo infantil, de modo que possa assegurar
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conhecimentos e competéncias profissionais para um trabalho mais
qualitativo. (LEITE, 2002, p. 195).

E de igual importancia pensar na estrutura dos curriculos de formac&o dos
professores de educacao infantil, assim como na realizacdo dos estagios, uma vez
gue esses possam ser efetivados como momento de aprendizagem e, a0 mesmo
tempo, oferecam a oportunidade de acionar a formag&o ocorrida nas instituicdes
superiores, com as aprendizagens advindas da relacdo com os professores que
acolhem os estagiarios. Se por um lado os estagios foram apontados como fator que
contribuiu para a formacdo inicial, € necessério repensa-los nos cursos de
Pedagogia, sobre como vém sendo concretizados, e a real funcdo de sua

realizacao.

4.5.2 Conceito de formacédo continuada

Neste item sdo apresentadas as respostas sobre como as coordenadoras
entendem a formacédo continuada. Sobre o que pensam ser e 0 que compreendem

por formacao continuada., e como realizam a formacéao continuada.

Municipio A

A coordenadora pedagdgica do Municipio A define a formacao continuada
como formacdo que se estende ao longo da vida: “quando vivos estamos
aprendendo sempre, estamos nos formando enquanto profissionais frente aos
desafios, portanto formacéao continuada é para vida toda”.

Além disso, acredita que a formacdo possibilita uma atualizagdo no campo

de “novos estudos, novas tecnologias, novas reflexdes”, e dessa forma ela tende a:

Suprir as lacunas da formagéo inicial, pois a formacao inicial ndo da
conta, vocé ndo sai da universidade pronto para enfrentar os
desafios do dia a dia, pois sdo os mais diversos, e estdo em
mudanca. Nao dé para acreditar que a formacao esti engessada, €
algo que se atinge e pronto, ela requer atualizacao constante, requer
novas reflexdes pode ter um tema, desencadeado com graus
diferentes do desafio, de ter periodicidade, ter frequéncia com
encontros pontuais com objetivos especificos. Deve acontecer dentro
da unidade escolar, dentro do contexto que trabalha para discutir as
gquestbes do cotidiano, as questbes que emergem que aparecem na
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lida mesmo é na convivéncia no cotidiano, no contexto escolar que
apresenta novas deficiéncias de formacao as nossa dificuldades, e a
formacdo continuada deve vir de encontro com essa fragilidade
(COORDENADORA PEDAGOGICA DO MUNICIPIO A).

A coordenadora relatou que participa de forma¢des continuadas em varias
instancias, tanto aquelas oferecidas pelo municipio, como palestras, oficinas, cursos,
como as que sao realizadas em outros municipios, Como congressos e seminarios.

Nota-se que essa coordenadora compreende que a formacdo continuada
deve ser realizada dentro do ambiente escolar, refletindo e discutindo assuntos que
pertencem ao cotidiano do contexto em questao, ideia que é defendida por Imbernén
(2009, 2010, 2011). Contudo, mesmo sabendo que a formacao deve ser realizada
no ambiente escolar, por meio de um processo formativo que contemple a discussao
reflexiva e o estudo coletivo, ndo se verificou essa realidade nos relatos das
professoras.

Percebe-se que a formacado continuada € compreendida como um processo
para suprir as lacunas da formacéo inicial, além de se constituir em momentos de
atualizacdo que se estendem ao longo da vida e possibilitam aos docentes reflexdes
sobre a realidade e o contexto social.

Municipio B

Ao responder sobre o conceito de formag&do continuada, a coordenadora
pedagdgica da educacao infantil do Municipio B afirma que a é “extremamente
importante na vida do educador, porque ndo adianta ter apenas experiéncia e nao
ter conhecimento”. Para essa coordenadora, é essencial que o professor tenha sua
pratica aliada a busca de conhecimentos, para “as aulas ficarem mais interessantes
[...] o professor que nédo se interessa pela formacgéo e nao aplica ele estaciona fica
estagnado no tempo”.

Em relacdo a sua participacdo em formacgdes continuadas, a coordenadora
relatou:

Durante esses trés anos no primeiro ano fizemos formagdo com os
professores. Os professores apresentaram trabalhos com ludicidade,
as vezes nao faziam nas instituicbes mas tiveram que procurar para
apresentar. Em 2015 foram oferecidas duas palestras seis oficinas
uma de cada eixo tematico, com duracao de 2 meses. No Ultimo ano
duas palestras. Todos com grandes nomes da Educacdo Infantil
(COORDENADORA PEDAGOGICA).
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Ao comparar os relatos das coordenadoras e das professoras de ambos os
municipios, verifica-se que a formacao continuada € compreendida por todas como
processo de atualizacdo, cujo objetivo € aplicar melhorias nas préaticas em sala de
aula, atendendo as dificuldades do cotidiano.

Nota-se que ambas as coordenadoras acreditam na formacédo continuada
COmMo processo constante de atualizacdo, cujas acdes permitem a reflexdo sobre os
novos conhecimentos atrelados ao exercicio diario da préatica docente.

Realidade que também €& apontada por Moss (2002), cuja ideia retrata a
necessidade de pensar na formacdo do professor para primeira infancia como um
profissional que reflete sobre sua pratica e seja um coconstrutor tanto do seu
conhecimento como do conhecimento das criangas, sustentando as “[...] relacbes e
a cultura da crianca, criando ambientes e situagbes desafiadoras, questionando
constantemente suas proprias imagens de criangca e seu entendimento de
aprendizagem infantil e outras atividades” (p. 247).

Além disso, a formacgdo continuada é concebida com o propdsito de suprir
lacunas da formacéao inicial, como relata a coordenadora do Municipio A, e de igual

modo é destacado por Gatti e Barreto (2009):

Com problemas crescentes nos cursos de formagéo inicial de
professores, a ideia de formacdo continuada como aprimoramento
profissional foi se deslocando também para uma concepcdo de
formacao compensatéria destinada a preencher lacunas da formacéo
inicial. Os indicadores resultantes de avaliacdo de cursos de
formacédo e do desempenho dos alunos demonstram a insuficiéncia
ou mesmo inadequacéo da formacéao inicial adquirida em instituicdes
de ensino superior, extraordinariamente expandidas, sobretudo por
intermédio do setor privado, a partir dos anos 1980. (GATTI;
BARRETO, 2009, p. 201)

Os relatos da coordenadora do Municipio A e das professoras dos dois
municipios chamam a atencdo sobre o que pensam o0s cursos de Pedagogia, ou
seja, para as professoras nao trouxeram contribuicées para a formagéao profissional,
e para a coordenadora a formacgédo continuada é realizada justamente para suprir
essa lacuna da formacdo inicial. Contexto que é apontado nas pesquisas de Gatti e
Barreto (2009) como citado acima.

N&o se pode pensar numa formacdo continuada compensatéria apenas com

0 objetivo para suprir as demandas da formacéo inicial, € fundamental pensar sobre
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a atual situacdo da formacao continuada e a partir desse questionamento elaborar
novas propostas de formacéo, as quais séo apontadas por Tardif (2002) como:

A formacédo se torna continua e ndao pode se limitar-se a retomar 0s
conteudos e modalidade da formacdo inicial. De fato, a
profissionalizacdo do ensino exige um vinculo muito estreito entre
Formacédo Continua e a profissdo, baseando-se nas necessidades e
situacdes vividas pelos praticos. Em ultima instancia, os professores
nao sdo mais considerados alunos, mas parceiros e atores de sua
propria formacéo que eles vao definir em sua prépria linguagem em
funcao de seus proéprios objetivos. (TARDIF, 2002, p. 292).

Assim, a formacdo dos professores parte da reflexdo pratico-teérica que
realizam sobre sua atuacéo, voltando-se para andlise da realidade educacional de
seu contexto, bem como uma participacdo dialdgica nas instituicdes. Vivenciam,
assim, um desenvolvimento profissional pautado por meio do trabalho colaborativo
com possibilidades de comunicacdo e de reflexdo sobre a pratica de todos os

envolvidos.

4.5.2.1 Realizagao da formagéo continuada

Fora investigado se os municipios realizam formacdo continuada junto aos
professores, como se organizam para realiza-la e quais 0s assuntos e critérios
levados em consideracado. Investigou-se se as formacfes sdo oferecidas mediante
convite ou convocacdo, como O Mmunicipio se organiza para realiza-las, se ha
contratos de empresas ou se ocorrem por outras vias e como sdo escolhidos os

temas.

Municipio A

A coordenadora do Municipio A afirmou que o municipio sempre realiza

formacdao junto aos professores e detalhou como essa ocorre:

Temos 4 palestras ao ano, uma por bimestre essa agenda é feita no
inicio do ano. No inicio do ano temos uma jornada pedagdgica de
trés dias e em julho na volta as aulas temos uma palestra uma
jornada, e no decorrer do ano escolhemos assuntos a serem
abordados apontados pelos docentes (COORDENADORA
PEDAGOGICA).
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Em relacdo as convocacoes, a coordenadora apontou que as formacdes séo
realizadas em horarios de ATPC, sendo assim o professor € convocado para
participar em horario de trabalho. Segundo ela, ndo h& contratacdo de empresa.
“‘Houve um tempo que consultdvamos empresa para trazer palestrante, mas onera
custos, entdo decidimos por fazer escolhas nés mesmos”. Desde entdo 0 municipio
contrata os palestrantes, diretamente com ele. Em relacdo a escolha dos temas, a

coordenadora apontou:

Fazemos pesquisa junto aos docentes para eles apontarem a
demanda, os assuntos abordados, que necessitam de formacéo,
enquanto formadores percebemos a necessidade do docente, sua
fragilidade, também indicamos, quando alguém assiste e recomenda
uma palestra, apontamento do docente como nossa Visdo em
perceber a necessidade da formacdo (COORDENADORA
PEDAGOGICA).

Diante disso foi perguntado se o municipio destina uma verba especifica
para o pagamento das formagdes, e a coordenadora respondeu afirmativamente “ha
verba especifica, dentro dos recursos da educacgdo, ha uma verba separada para
essas formacdes. E dado o real valor, pois sabemos da importancia em continuar

formando os docentes”.

Municipio B

A coordenadora do Municipio B apontou como ocorre a formacédo continuada
“[...] antes realizava palestras, mas ia todos da educacdo, geralmente era temas
abrangentes como motivacdo. Formacdo continuada sistematizada e voltada p
educacao infantil, somente nos trés anos que fui coordenadora”. Em relagdo as
convocacoes, ela relatou que as palestras séo realizadas mediante troca de ATPC, e
as oficinas foram realizadas aos sabados por meio de convite destinado aos
docentes. De acordo com o relato da coordenadora, 0 municipio recebeu o repasse

»18

federal do “Brasil Carinhoso”* e realizou a formagao utilizando esse recurso, sendo

assim “as contratagdes foram feitas por meio da empresa Kant”.

'® Este repasse consiste na transferéncia automatica de recursos financeiros para custear despesas
com manutencéo e desenvolvimento da educacéo infantil, de 0 a 48 meses e assim contribuir com as
acOes de cuidado integral, seguranca alimentar e nutricional, além de garantir 0 acesso e a
permanéncia da crianca na educacéo infantil (FNDE)
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Em relagdo a escolha dos temas dessa formacdo, a coordenadora relatou

como ocorreram tais escolhas:

Como eu fui convidada e minha proposta era implantar novo
paradigma na Educacdao Infantil. Quando entrei ndés estudamos por 6
meses, em 2014 veio a implantagdo do novo paradigma, eu mesma
gue realizava as formacdes com as professoras e de todos os eixos
tematicos apresentei atividades para elas terem material para
trabalhar. Queria que a arte tinha que ser trabalhada que a musica
tinha que ser trabalhada entdo fui elaborando as oficinas, eu que
escolhi até os nomes das oficinas. Cada eixo tematico foi elaborada
uma oficina. As palestras, a Maristela Angotti realizou uma palestra
baseado no livro Para quem para que e por que? Na Educacdo
Infantil, a cidade estava estagnada na Educacéo Infantil. Fazia anos
e anos que o material mimeografado e as impressoras criancas
faziam coordenacdo motora em caderno pautado. Tinha que ter um
segmento, todos tinham que seguir juntos. Sem teoria ndo existe
prética, e acabou dando certo. No principio ficaram assustadissimas.
Ha uma aflicdo que a crianca tem q sair lendo e escrevendo com 5
anos, que tem que adiantar um pouco, o art. 11 das Diretrizes n&o
permite, ndo e fase preparatdria para fundamental. Acreditaram
porque ndo era s6 minha fala, encontrei varios videos da Univesp
gue embasavam o que eu falava.

Foi perguntado a coordenadora a existéncia de uma verba especifica para o
pagamento das formacfes. Ela respondeu que ndo havia, pois 0 municipio nao
possui uma politica orcamentaria destinada a formacédo docente. E relatou que,
guando houve a necessidade de verbas, utilizou do repasse federal do “Brasil
Carinhoso” como ja mencionado acima.

Ao comparar os relatos das coordenadoras e das professoras de ambos 0s
municipios, verificam-se realidades opostas. No Municipio A, as professoras sao
consultadas em relacédo aos temas das formacfes continuadas, h4 uma escuta e um
espaco para que as professoras coloquem suas opinides e reflexdes, assim a
coordenadora busca organizar a formacdo a partir do que pensam, desejam e
opinam os docentes. Interessante observar que as professoras desse municipio
estdo satisfeitas com a formagdo que vem sendo realizada. Ao passo que no
Municipio B, a coordenadora escolheu os temas a serem trabalhados, ndo abrindo
espaco para que as professoras opinassem e discutissem sobre a formacao
continuada. Ao serem questionadas sobre a formacdo que o municipio oferece, as
professoras demonstraram insatisfacdo, alegando que n&o atendem a realidade do

contexto escolar.
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Novoa (1995) destaca a participacdo dos professores nos processos
construtivos da formacdo continuada. Para o autor, a escola é o espacgo por
exceléncia onde essa formacédo é realizada e, dessa maneira, deve ser concebida
como o espaco onde formar e trabalhar acdes concomitantes que abordam as
particularidades desse contexto. Assim, a formag&o continuada dos docentes
representa um investimento dos projetos profissionais, organizacionais e educativos
da escola. Diante disso a escola, considerada como o territério da formacao
continuada a qual € habitada por atores individuais e coletivos, se constitui numa
construcdo humana e social, cujos atores possuem autonomia na conducao de seus
projetos.

Corroborando Imbernén (2010, p. 47), ressalta-se que a formacéo
continuada “deve se estender ao terreno das capacidades, habilidades, emocdes e
atitudes e deve questionar continuamente os valores e as concepc¢des de cada
professor e da equipe de forma coletiva”. Considerando os professores como
participantes ativos de sua formacdo, Novoa (1995, p. 30) aponta a realidade de
uma formacao continuada instituida pelas redes de trabalho que ja existem. e pelas
experiéncias inovadoras. Segundo o autor, a formagéo implica:

A mudanca dos professores e das escolas, 0 que ndo é possivel sem um
investimento positivo das experiéncias inovadoras que ja estdo no terreno. Caso
contrario, desencadeiam-se fendmenos de resisténcia pessoal e institucional, e
provoca-se a passividade de muitos atores educativos (NOVOA, 1995, p. 30). Diante
disso, nota-se a importancia da participacdo dos professores na construcdo de sua
formacdo continuada, considerado seus saberes plurais, suas experiéncias, seu
contexto educativo, seus anseios, desejos, sonhos e projetos. Prevalecendo suas
particularidades e reconhecendo-0s como protagonistas ativos em todas as fases da

formacéo, desde o planejamento, acompanhamento, elaboracéo e avaliacéo.
4.5.3 Formacéo continuada e politicas publicas
Buscou-se investigar o que as coordenadoras entendem por politicas

publicas e, diante disso, deveriam apontar se 0 municipio possui politicas voltadas

para formacao continuada.
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Municipio A

Ao perguntar sobre o que a coordenadora entende por politicas publicas, a
mesma respondeu: “sao os programas do governo, as decisdes, em relacdo a um
determinado segmento, sdo a garantia dos nossos direitos de cidadania”. Em
relacdo a existéncia de politicas publicas municipais voltadas para a formacgéo
continuada, a coordenadora afirmou a existéncia dessas politicas, apontando a
planilha orgamentaria e o planejamento orgamentario anual “tem uma verba
destinada a formacdo continuada, na prefeitura hd um investimento em formacéo
continuada, ha uma preocupac¢do ha uma liberdade, um olhar atento para uma
formacao continuada”. Essas formacgdes ocorrem dentro do horario de trabalho do
professor, geralmente nos ATPCs, assim a escolha dos temas e como é realizada

ocorrem da seguinte forma:

Temos 4 palestras ao ano, uma por bimestre essa agenda é feita no
inicio do ano. No inicio do ano temos uma jornada pedagogica de
trés dias e em julho na volta as aulas temos uma palestra uma
jornada e no decorrer do ano escolhemos assuntos a serem
abordados apontados pelos docentes, elegemos determinados
temas e trazemos os profissionais para falar nessa éarea ou
buscamos trazer reflexdes e estudos para trabalhar a area de
fragilidade do professor, ele aponta a demanda e trabalhamos sobre
essa demanda algumas vezes, outras, no6s identificamos,
percebemos a necessidade e elegemos o tema
(COORDENADORA PEDAGOGICA)

De acordo com a coordenadora, ndo ha uma empresa contratada para
realizar a formagao continuada, pois “houve um tempo que consultdvamos empresa
para trazer palestrante, mas onera custos, entdo decidimos por fazer escolhas nés
mesmos”. Assim, quando o palestrante € contratado ocorre “de forma direta com o
palestrante, ou com a equipe dele”.

Percebe-se que o municipio se organiza anualmente para realizar a
formacdo continuada, e isto ja estd descrito na planilha orcamentaria anual, ha
também um olhar atento ao professor, suas dificuldades e demandas e assim o

professor sugere sobre as futuras formagdes continuadas.
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Municipio B

De acordo com os relatos da coordenadora do Municipio B, politicas
publicas “sao os estudos para que aconteca melhoria na educacéo, acredito que
dentro da escola na construgdo do projeto politico - pedagoégico”. Em relagéo a
existéncia de politicas publicas municipais voltadas para a formacdo continuada, a
coordenadora respondeu que ndo ha politicas publicas voltadas para a formacao
continuada, no entanto, 0 municipio se organiza para que os professores participem
da formacéo, que é realizada nos horarios de ATPC, nos formatos de palestras e
oficinas.

Em relacdo ao que as coordenadoras pensam sobre politicas publicas,
ambas concordam que estas sdo elaboradas para garantir os direitos de cidadaos,
propiciando melhorias em varios segmentos inclusive na educagdo. Considerando
as politicas publicas que subsidiam a formacdo dos profissionais de educacao
infantil, Micarello e Drago (2005) apontam que tais politicas tém como ponto de

partida as concepcdes do perfil desejavel desses profissionais. Sendo assim:

Tais concepgOes, por sua vez, se constroem a partir de visdes de
infancia e de educagéo infantil que subsidiam as escolhas em termos
de conhecimento, habilidades e competéncias que seriam
necessarias ao profissional que atua junto a crianga pequena.
(MICARELLO; DRAGO, 2005, p.34).

A existéncia de politicas publicas de formacao dos docentes € o ponto de
partida para almejar melhorias no atendimento da educacéo infantil que vem sendo
realizado ao longo desses anos. Ao elaborar tais politicas, é necessario que alguns
elementos sejam merecedores de atencdo, de maneira que se busca apreciar a
realidade da infancia e da crianca no contexto atual e, de igual modo, considerando
os docentes e suas particularidades no trabalho junto aos pequenos. Nessa dire¢ao,
Kramer (1994, p. 25) defende que tais politicas “precisam romper com a pratica de
sugerir que os profissionais atuem com as criangcas de uma determinada forma,
enquanto se age com eles de forma oposta”.

Em relacdo a elaboracdo de politicas publicas municipais para a formacao
continuada, verificaram-se duas realidades distintas. No Municipio A, existe uma
politica de formacgéo respaldada pelo orcamento anual, ao passo que no Municipio B

ndo ha uma politica publica de formacdo. Frente a essa realidade, Kramer (1994,
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p.28) destaca como urgente “a delimitagdo de politicas municipais e estaduais de

educacao infantil e de formagéo de seus profissionais”.

4.5.4 A receptividade dos professores quanto a formacéao continuada

Buscou-se investigar como € a receptividade dos docentes frente as

formacdes continuadas que sao realizadas pelo municipio.

Municipio A

Em relacdo a receptividade dos professores, a coordenadora apontou que
percebe atualmente uma insatisfacdo docente e detalha que ha um tempo os
professores eram mais empolgados com oficinas e palestras que levavam a
reflexdo. Contudo, esse cenario se modificou, e em tempos reais os professores

preferem palestras mais “agradaveis”

Ja foram mais hoje, nem tanto j4 trouxemos grandes nomes como
Mario Sergio Cortella, Marcos Meyer, Julio Furtado, Rosita Engler,
Cesar Nunes, Livia do Instituto Glia, que trabalha com Marcos
Arruda, Emilia Cipriano, enfim varios nomes. Antes eles eram mais
satisfeitos, hoje ndo sinto tanta empolgacéo, percebo que eles estédo
saturados eles gquerem mais entretenimento, palestras show, mais
gente que faca massagem no ego, palestras agradaveis, do que
palestras profundas que tragam reflexado, percebo que o docente ndo
guer muito estudar, ndo quer aquele formato de formacao que exige
reflexdo, quando trazemos mais reflexivo, que aborda assuntos da
realidade com mais criticidade o docente ndo aceita com tanta
facilidade. Quer palestrantes que trabalham no campo da autoajuda
com reflexbes ndo tdo profundas (COORDENADORA
PEDAGOGICA).

Municipio B

Em relacdo a receptividade dos professores a formacdo continuada, a
coordenadora aponta que ela néo foi bem recebida. Quando se propds a realizar a
formagcao “alguns aceitavam, porque esta senso importante, outros aceitavam
porque entendiam que mandou tem que fazer” (COORDENADORA PEDAGOGICA).
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Percebe-se que, em ambos os municipios, os docentes ndo sdo muito
receptivos a formacdo continuada, de modo que se pode acreditar que ora ndo
compreendem a relevancia desse momento para seu desenvolvimento profissional e
pessoal, ora aceitam por acreditar que faz parte do processo educativo. Assim, é
necessario que as formacdes realizadas tenham elementos que se entrelacem as
vivéncias e experiéncias dos docentes, de modo que estes se sintam parte essencial
dessa formacéo.

Os relatos das coordenadoras deixam claro que as professoras ndo séo
receptivas as formacbes em relagdo a forma como vém sendo realizadas. No
Municipio A, embora as professoras relatassem que estdo satisfeitas com a
formacdo, percebe-se que estas preferem palestras que envolvem temas sobre auto
ajuda, entretenimento, e n&o simpatizam com palestras que envolvam mais
“profundidade” e que levem a reflexdo. Além disso, observa-se que brincadeiras foi
o tema que contribuiu para as praticas pedagodgicas e também o tema que elas
gostariam de ver novamente numa formacéo continuada. Tema que esta relacionado
diretamente as praticas que as docentes exercem no cotidiano com a educacao
infantil.

Na opinido da coordenadora do Municipio B as professoras ndo foram
receptivas a formacédo, tendo em vista que em sua visao estas participavam porque
era algo “imposto”. Nota-se aqui que as professoras ndo puderam opinar em relacao
a realizacdo das formacOes, e estas por sua vez nao estavam relacionadas a
realidade das docentes, como elas relataram. Ou seja, realmente foi uma formacgao
realizada somente a partir do olhar da coordenadora.

Considerando a formacdo como constru¢do coletiva cujos contextos sao

reconhecidos e prestigiados, Kramer (2005) ressalta que:

A maioria das iniciativas de formacgéo trabalha com a ideia de que é
preciso ou possivel jogar fora a experiéncia passada e comecar tudo
de novo. Como se os professores fossem colocados em ponto morto
e fossem alavancados a cada vez que se descobrisse um novo
método, uma proposta ou teoria. Pensamos, ao contrério, que a
historia vivida é preciosa, a teoria, 0s estudos, as discussbes se
misturam, se costuram aos conhecimentos vivenciais, aos saberes
gue vém da prética. (KRAMER, 2005, p.223)
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Propiciar uma formacao continuada, a partir da vida e das experiéncias dos
professores, torna-se elemento fundamental para elaborar as acbes formativas
pautadas, sobretudo, num processo educativo comunitario.

Nesse contexto, Imbernon (2010) ressalta que é indispenséavel fugir de
politicas de investimento na formacédo, que acreditam que transformando a formagéo
em grandes quantidades de cursos, seminarios e jornadas € possivel mudar a
educacdo, o que na realidade deixa o contexto laboral igualmente empobrecido.
Segundo o autor, as formacdes realizadas em grande parte por meio de cursos e
seminérios ndo trazem contribuicbes enriquecedoras, situagdo que por sua vez € a
realidade dos municipios, de acordo com os relatos das professoras.

Para o autor, a capacidade dos professores ndo se encerra na formacao
técnica, disciplinar ou conceitual, mas deve alcancar as concepc¢des que
estabelecem suas acdes pedagogicas. Desse modo, a formacdo continuada deve
utilizar uma metodologia que proporcione aos docentes a revisao de pressupostos
ideologicos e comportamentais que estdo na base de sua pratica. Sendo assim,

deve ser pensada a partir de uma:

Criagdo de estruturas organizativas, redes, que permitam um
processo de comunicagdo entre individuos iguais e troca de
experiéncias, para possibilitar a atualizacdo em todos os campos de
intervengdo educativa e aumentar a comunicacdo entre o0s
professores. Objetivo: refletir sobre a pratica educacional, mediante a
realidade do ensino, da leitura pausada, da troca de experiéncias,
dos sentimentos sobre o que esta acontecendo, da observacdo
mutua, dos relatos da vida profissional, dos acertos e erros, etc.
estruturas que tornem possivel a compreensao, a interpretagdo e a
intervenc&o sobre a pratica. IMBERNON, 2010, p. 43).

Pensar na formacéo dos professores de educacdo infantil € acreditar numa
formacdo cujos saberes sdo compartilhados e construidos, de forma coletiva e
cooperativa, a partir da troca de experiéncias, dos relatos e narrativas sobre a vida

profissional no interior da institui¢cao.

4.5.5 Relacéo do plano de carreira com a formagéo continuada

Em relagéo ao plano de carreira e sua ligagao com a formacao continuada,

fora investigado se esse plano motiva os professores a buscarem pela formacéo
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Municipio A

Segundo os relatos da coordenadora, ndo ha motivacdo por parte dos
professores na busca de uma formagéao continuada, isso porque “ndo é um plano de
carreira a contento, ndo estd de maneira satisfatoria, pois o percentual que é
acrescentado pelos cursos de formacao € muito pequeno”. A coordenadora acredita
gue um plano de carreira deva motivar os professores a construir uma carreira e que

essa seja respeitada:

N&o fica claro uma carreira, ndo consegue visionar uma carreira por
meio do plano. Acredito que o plano tem que levar o docente a uma
perspectiva de crescimento [...] Ele ndo condiz com 0s anseios da
classe. Tem que motivar os docentes a estudar mais, crescer mais,
h& projeto para repensar o plano de carreira que temos atualmente
(COORDENADORA PEDAGOGICA).

Nota-se que a busca por uma formacéo continuada nem sempre € motivada
pelo plano de carreira, pois hd uma grande insatisfacdo por parte dos professores
em relacdo aos critérios do plano para a evolugdo na carreira, uma vez que esse

nao valoriza, como deveria, as formacdes de que o docente participa.

Municipio B

Ao perguntar sobre a influéncia do plano de carreira na busca por uma
formacdo continuada, a coordenadora acredita que o plano ndo motiva nem instiga

os professores a buscarem por uma formacao.

A grande maioria acredito que néo, elas ficam na zona de conforto.
Se aparece alguma coisa palestra, oficina que é oferecido eles vao,
caso contrario, ndo procuram. Conheco professora que né&o
conseguiu evoluir porque nédo tinha certificado, poucas pessoas tém
coragem de sair e pagar para ir para congresso. Elas vdo mesmo
guando tem a troca do atpc pela formagéo [...] E 0 municipio ndo
aceita certificados de cursos online, ou seja, elas tém que sair de
casa para fazer cursos, participar de congressos (COORDENADORA
PEDAGOGICA).

Diante do relato da coordenadora, percebe-se que a busca por uma
formacado continuada, exceto aquela que é oferecida pelo municipio, nem sempre €

motivo para a evolug¢do no plano de carreira. ISso porque 0 municipio aceita somente
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cursos na modalidade presencial, e isso tende a dificultar um pouco essa busca.
Dessa maneira, os docentes ficam restritos as formag¢des que o municipio oferece.
Contudo, é valido ressaltar que as professoras do Municipio B buscam por cursos de
pos-graduacdo e, segundo seus relatos, o plano de carreira é viavel, pois traz
incentivos financeiros.

Para as coordenadoras, os planos de carreira, em ambos 0s municipios, nao
motivam os professores a buscarem por uma formacdo docente, além de néo
atenderem aos anseios das professoras. Imbernén (2010) destaca a relevancia de
uma formacdo continuada viva e dinamica, relacionada com uma carreira
profissional que inclua incentivos profissionais e promogdes que tentem valorizar 0s

docentes que se interessam pela formacéo. Desse modo o autor destaca que:

A formacdo continuada dos professores ndo pode se separar das
politicas que incidem nos docentes. Se queremos que tal formacgéo
seja viva e dinamica, além de util, é claro, devemos uni-la a uma
carreira profissional ou a um estatuto da fungédo docente que inclua
incentivo profissionais e promogdes, verticais em diversas etapas e
horizontais em uma mesma etapa, € que recompense ou, a0 menos,
nao castigue aqueles que se dedicam mais para um melhor
funcionamento das instituicbes de ensino e de sua pratica docente,
nao apenas de forma individual, mas, também, coletivamente. Enfim,
aqueles que realizam praticas alternativas de formacéo e inovacéo.
(IMBERNON, 2010, p. 45).

A relagdo do plano de carreira com a formag¢do continuada também é
apontada nos estudos de Jacomini e Penna (2016), cuja pesquisa realizada em 12
Estados brasileiros buscou analisar os planos de carreira, no que se refere a:
formacdo para o ingresso na profissdo; jornada de trabalho; incentivos para a
formacdo continuada; progressdo na carreira. Esse estudo traz contribuicdes
concernentes ao que esta sendo proposto pelos planos de carreira e suas reais
contribuicdes para a evolucao da carreira docente. Assim verificou-se que os planos
“[...] preveem a participagao dos professores em atividades de formagao continuada,
como congressos, reunides cientificas, atividades culturais e sindicais, relacionadas
as fungdes do professor” (p.195).

Também fora percebido que a quase totalidade dos planos de carreira
analisados contemplava licenca com ou sem remuneragdo, para atividades de
formacdo continuada. No entanto, ha inimeras condi¢cfes para a concessdo dessa

liberacdo na realizacdo e cursos de pos-graduacdo stricto sensu. Tais condigbes
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“[...] tém servido, muitas vezes, para as secretarias de educagdo negarem Os
pedidos, recaindo sobre o professor a dificil tarefa de continuar os estudos sem
afastamento das atividades profissionais” (JACOMINI; PENNA, 2016, p. 195).

Se considerar que a participacdo em formacéo continuada esta contemplada
por meio de um plano de carreira, ndo deveria haver impedimentos para que 0s
docentes pudessem participar, uma vez que € direito dos profissionais. Contudo, a
realidade demonstra que nem sempre esses direitos sdo garantidos, o que se leva
mais uma vez a pensar na criacdo de politicas publicas municipais de formacao
continuada para os professores.

As melhorias na formagdo continuada intervém diretamente no
desenvolvimento profissional docente, como aponta Imbernon (2009), ao destacar
fatores decisivos como salérios, niveis de decisao, estruturas, niveis de participacéo
carreira, clima de trabalho e legislacdo trabalhista. Para o autor, é fundamental
oferecer uma excelente formagdo que propicie um desenvolvimento pessoal e
profissional aliados a fatores suficientemente garantidos com vistas ao
aperfeicoamento.

Outras melhorias mais abrangentes s&o sinalizadas por Jacomini e Penna

(2016), no tocante a carreira docente:

A necessidade de avancos na efetivagdo da maioria dos professores;
no estabelecimento de uma jornada de tempo integral numa Unica
escola, com um terco destinado as atividades de apoio a docéncia,
na definicdo de progresséo que estimule a permanéncia do professor
na rede de ensino; na avaliagdo de desempenho que contribua para
promover a qualidade do trabalho do professor; e na regulamentacéo
de licencas que permitam a formagdo continuada, rumo a
configuracdo de uma carreira docente que favoreca a necesséria
valorizacdo politica e social da profissdo docente. (JACOMINI;
PENNA, 2016, p. 195).

Valorizar as iniciativas de formacédo continuada e propiciar condi¢cdes para
que os docentes participem, de modo a contribuir para seu desenvolvimento
profissional e pessoal, sdo elementos fundamentais para a implementacdo e
efetivacdo da carreira docente. Assim, Estados e municipios sdo responsaveis por
tracarem metas e objetivos, com apoio da Unido, para que tais iniciativas sejam

implementadas com vistas ao reconhecimento e a valorizagdo da carreira.
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4.5.6 Impacto da formagao continuada

Buscou-se investigar se 0s municipios avaliam o impacto da formacao
continuada na qualidade do trabalho docente na educacdo infantil, se possuem

instrumentos para tal avaliagdo e como identificam esse impacto.

Municipio A

Em relagdo ao impacto da formagao no trabalho docente, a coordenadora
apontou que 0 municipio ndo possui um instrumento sistematizado sobre a avaliacéo
da formacdo continuada, contudo, avalia o “impacto quando aquilo que foi ouvido
vira pratica, praxis, quando o docente consegue fazer relacéo entre teoria e pratica,
consegue fazer que vire realidade com aquilo que foi ouvido e discutido”. Dessa
maneira, acredita que esses momentos devam ser valorizados e cada vez mais

proporcionados aos professores:

A formacéo continuada nos leva a refletir a galgar outros horizontes,
cada vez que passamos por uma palestra, refletimos de outra
maneira, € material para refletir por muito tempo, quando lemos um
livro repensamos nossa pratica. Tem impacto positivo, sem ela fica
parado, o docente comecga a agir de maneira empirica e mecanica, é
muito importante, ela tem sua relevancia na carreira, é essencial
numa rede e muda historia do professor, acredito que esse é o
caminho para mudanca, € estudando, € ouvindo, refletindo e
discutindo. Tem que ser cada vez mais valorizada para melhorarmos
a formac&o do nosso docente (COORDENADORA PEDAGOGICA).

Para a coordenadora, a formacdo continuada é a oportunidade de os
professores pensarem sobre suas praticas a partir do que esta sendo oferecido, ou
seja, palestras, oficinas e outras modalidades, possuindo assim impacto positivo na

formacéo docente.

Municipio B

Ao perguntar sobre o impacto da formagdo no trabalho docente, a
coordenadora apontou que 0 municipio ndo possui um instrumento sistematizado
sobre a avaliacdo da formacéo continuada, no entanto, ela observa o impacto das

mesmas por meio da observacdo dos semandrios, em conversas com o0s diretores
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de cada instituicdo, e assim apontou que: “depois desse trabalho que comecei a
desenvolver, teve um impacto bem visivel, teve professor que me surpreendeu e
alguns professores nao fizeram nada, mas a maioria beneficiou as criangas”.

A formacdo continuada possibilita modificacbes na pratica docente, de
maneira que as criangas tornam-se as maiores beneficiadas desse processo.
Mesmo que ainda haja professores que levam tempo para assimilar a formacgao, aos
poucos sua pratica vai adquirindo novas nuances.

Os relatos das coordenadoras de ambos 0s municipios demonstram que néo
h& instrumentos sistematizados de avaliacéo, para identificar o impacto da formacgéo
continuada realizada. Assim, as coordenadoras observam os resultados das
formacdes por meio das praticas e ac6es dos professores junto aos alunos. Desse
modo, a avaliacdo da formacdo continuada ndo se submete a um processo
avaliativo sistematizado como aponta Souza (2013), ao conceituar a avaliacdo de

politicas publicas:

A avaliagéo de politicas publicas é uma area de pesquisa dedicada a
coletar, analisar e interpretar informagbes sobre a formulagéo,
implantacdo e implementacdo das a¢gfes governamentais que visam
alterar as condicdes de vida da populacdo, em particular dos
segmentos sociais mais destituidos. Nesse sentido, para que a
avaliacao se efetive é condicdo indispensavel a geracao e divulgacéo
de dados confiaveis e a utlizacdo de metodologia adequada.
(SOUZA, 2013, p. 56).

Ao fornecer informacdes de dados Uteis e confiaveis, a avaliacdo torna-se
um mecanismo de melhoria na tomada de decisdes “a fim de garantir melhores
informagdes, sobre as quais eles possam fundamentar suas decisées e melhor
prestar contas sobre as politicas publicas” (ALA-HARJA, HELGASON, 2000, p.5).
Na sequéncia dessa ideia, Souza (2013, p. 56) aponta que a “avaliacdo desconstroi,
descreve, reflete, critica e organiza-se para melhorar as politicas ao mesmo tempo
transformando as rela¢des entre individuos e grupos”.

Ao considerar o impacto da formacao continuada por meio das praticas das
professoras, como ressaltam as coordenadoras, nota-se que a fala das
coordenadoras € genérica, pois ndo apresentam indicadores claros de como
observam a melhoria das praticas. Observar sem uma sistematizacdo ndo pode ser
considerado um meio valido para dimensionar o impacto das formacdes nas

praticas. Indica desorganizagdo e falta de sistematicidade. Nessa perspectiva,
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Souza (2013) afirma a necessidade de indicadores e parametros para uma
avaliacdo, seja ela classificatéria, comparativa ou escalonadora, pautada em
determinados valores e construida politicamente. Segundo a autora, “a avaliacao
exige um procedimento especifico, uma estrutura processual que se articula com o
objetivo da operacionalidade” (SOUZA, 2013, p. 61).

Ao considerar os indicadores como medidas que permitem a
operacionalizacdo de um conceito abstrato, Jannuzzi (2005, p. 138) afirma que “os
indicadores apontam, indicam, aproximam, traduzem em termos operacionais as
dimensdes sociais de interesse definidas a partir de escolhas tedricas ou politicas
realizadas anteriormente”.

Desse modo, a criacdo de indicadores para a avaliacdo da politica publica
de formacéo continuada, realizada nos dois municipios, tende a enriquecer a analise
e orientar a interpretacdo do contexto educacional, de maneira a contribuir para a
intervencéo e (re) avaliagdo da formagdo que vem sendo realizada. De acordo com

Jannuzzi (2002), os indicadores sao:

Um recurso metodoldgico, empiricamente referido, que informa algo
sobre um aspecto da realidade social ou sobre mudancas que estédo
ocorrendo na mesma. Os indicadores sociais se prestam a subsidiar
as atividades de planejamento publico e formulacdo de politicas
sociais nas diferentes esferas de governo, possibiltam o
monitoramento, por parte do poder publico e da sociedade civil, das
condicbes de vida e bem-estar da populacdo e permitem o
aprofundamento da investigacdo académica sobre a mudancga social
e os determinantes dos diferentes fendmenos sociais (JANNUZZI,
2002, p. 55)

Em relacdo a avaliacdo de politicas publicas, Souza (2013) ressalta que “a
avaliacdo é marcada por um toque eminentemente pratico, ou seja, tende a ser
usada como um modelo para estudar como uma politica tem sido desenvolvida, de
acordo com expectativas estabelecidas em seus objetivos” (p. 62). Tal condi¢cdo néo
€ observada nos municipios analisados.

As coordenadoras de ambos 0s municipios apresentaram suas impressoes,
a partir de exemplos concretos, dos resultados proporcionados pela formacao
continuada, a partir da observacdo de mudangas dos professores em relacdo as
suas praticas e na elaboracdo de suas aulas. Contudo, como dito anteriormente,
uma observacdo ndo sistematizada e instrumentalizada, pautada nos valores e

conhecimentos das coordenadoras, ndo pode ser considerada como avaliacdo de
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uma politica publica. Assim, Souza (2013) considera a avaliacdo como uma
construgdo coletiva e continua alimentada por um conjunto articulado de estudos,
reflexdes, vivéncias e juizos de valor que possibilitem uma transformacéo qualitativa
das politicas e de seu contexto, de modo a melhorar seus processos e relacdes
sociais.

Ao considerar a avaliacdo de politicas publicas como fator qualitativo para a
iniciativa publica, Ala-Harja e Helgason (2000) ressaltam que a qualidade da
avaliacdo interfere positivamente no monitoramento, mensuracdo e auditoria de
desempenho, de modo que o uso objetivo da avaliagcdo “permite aos governos
melhorar seu desempenho, sua responsabilidade e capacidade para prestar contas”
(p. 6).

Verifica-se, assim, que a avaliacdo de politicas publicas de formacéo
continuada docente e a criagcdo de indicadores sdo elementos fundamentais no
tocante a avaliagdo de uma politica publica que busca investigar o impacto da

formacdo continuada, no trabalho docente.
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PROPOSTA DE INTERVENCAO

PROPOSTA DE FORMACAO CONTINUADA PARA PROFESSORES DE
EDUCACAO INFANTIL DE 4 E 5 ANOS

A proposta de formacao continuada nasce da pesquisa de mestrado cujo
titulo é “Formagdo Continuada de Professores de Educagédo Infantil e Politicas
Publicas: caracteristicas de uma realidade”, realizada por Lindinara Vieira do curso
de Pés-Graduacdo em Planejamento e Analise de Politicas Publicas, Mestrado
Profissional Interdisciplinar, da Faculdade de Ciéncias Humanas e Sociais,
Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho” (UNESP), Campus de
Franca.

A partir da pesquisa realizada em dois municipios préximos do Estado de
Séo Paulo, verificou-se que ambos elaboram a formagdo continuada de seus
respectivos professores, sendo as palestras o formato mais utilizado. Notou-se que
em um municipio as professoras ndo buscam por formacdo continuada em outros
espacos, participando somente da formacéo que é oferecida pelo municipio, embora
todas dissessem acreditar que a formacgéo continuada possui papel relevante para
sua atuacdo docente. Percebeu-se pelos relatos das professoras que ha temas
trabalhados nas formacfes continuadas que, segundo elas, necessitam serem
abordados novamente, tais como as brincadeiras e outros que ainda ndo foram
trabalhados, como, por exemplo, a incluséo.

Constatou-se, também, que néo fora citada pelas professoras uma formacéao
continuada que oportunizasse momentos de reflexdo sobre suas praticas, bem como

analise e estudo de teorias que respaldam seu trabalho. Como afirma Imbernon:

A formacao deve apoiar-se em uma reflexdo dos sujeitos sobre sua
pratica docente, de modo a lhes permitir suas teorias implicitas, seus
esquemas de funcionamento, suas atitudes, etc., realizando um
processo constante de autoavaliacdo que oriente seu trabalho.
(IMBERNON, 2011, p.57).

Os municipios possuem diversos setores administrativos 0s quais Sao
chefiados por um secretario ou assessor responsavel, designado pelo chefe do

executivo. Assim, a area educacional possui 0 secretério de educacao, responsavel
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por administrar, monitorar e supervisionar 0s recursos financeiros, materiais e
humanos que este setor administrativo possui, 0s quais devem ser direcionados na
intencdo de propiciar um atendimento pedagdgico de qualidade as criancas. E
também da alcada do secretario de educacéo elaborar, implementar e fiscalizar as
politicas publicas educacionais e dentre essas aquelas pertinentes a formacgéo
continuada.

Compete também a Secretaria Municipal de Educacao, por meio de seus
supervisores e coordenadores pedagdgicos, orientar, organizar e supervisionar 0
trabalho pedagodgico desenvolvido pelos docentes, assim como mediar 0s encontros
formativos realizados nos horéarios de ATPCs, proporcionando momentos de estudo,
reflexdo e formacéo docente. Diante dessa perspectiva, acredita-se que a Secretaria
de Educacdo possui papel de grande responsabilidade na implementacdo e
elaboracdo de uma politica de formacao continuada docente para os professores de
educacao infantil. Assim, a partir da pesquisa realizada, foi elaborada uma proposta
gue tem por objetivo servir como documento orientador para municipios, no que
tange ao planejamento da formacéo continuada de professores de educacao infantil
e esta em consonancia com o paragrafo Unico do artigo 622 da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacao Nacional (LDBEN) (Incluido pela Lei n°® 12.796, de 2013). E
também em consonéancia com a meta 16 do Plano Nacional de Educacéo.

A proposta foi elaborada, objetivando uma formacdo estruturada
sistematicamente, de modo que os 6rgdos competentes como a Secretaria da
Educacdo Municipal e Gestdo Escolar tendam a implementar a¢gbes organizadas,
que viabilizem a realizagdo da proposta. Assim, foram estabelecidas propostas de
acOes que contemplem a elaboracdo do diario reflexivo, os grupos de estudos
colaborativos e as ac¢des compartilhadas, para que gestores publicos percebam e
compreendam a necessidade da formacado continuada docente dentro de uma
perspectiva diferente daguelas que executam e, desse modo, incluam na agenda de
politicas publicas municipais.

As acgles que tratam sobre o diario reflexivo foram pensadas a partir da
pesquisa de Midlej (2004), cuja pesquisa demonstra a importancia do registro dos
docentes, em razéo da reflexdo que proporcionam. Assim: “encaminha a pratica, de
novo, a teorizagdo e convida os agentes sociais, a luz de suas proprias reflexdes, a
desenvolver suas potencialidades de compreensdo do contexto, instigando-os a

transformarem-se, transformando” (MIDLEJ, 2004, p. 53).


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2011-2014/2013/Lei/L12796.htm#art1
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A proposta sobre os grupos de estudos colaborativos foi pensada a partir
dos estudos de Prates e Muller (2015), os quais destacam que:

A constituicdo de um grupo colaborativo de estudo como ferramenta
para o desenvolvimento de formacdo continuada na instituicdo, ao
mesmo tempo em que tem uma caracteristica prépria, apresenta
objetivos comuns, mas mantém os objetivos individuais, mantendo a
singularidade dos participantes do grupo (PRATES; MULLER, 2015,
p.46).

E importante considerar também a Resolucdo n° 2, de 1° de julho de 2015,
gue salienta em seu artigo 16° a formacdo continuada pensada a partir de
“atividades de extensdo, grupos de estudos, reunides pedagogicas, cursos,
programas e acfes para além da formagdo minima exigida ao exercicio do
magistério na educacéo basica” (BRASIL, 2015).

Antich e Forster (2012) também apontam os grupos de estudo na formacéao
continuada docente, e estes grupos por sua vez sdo considerados como um
“‘impulsionador de movimentos em dire¢do a busca de préticas inovadoras” (p. 10).

A formacdo pautada nos grupos colaborativos € apontada como elemento
relevante para a formacdo continuada docente nos estudos de Gama e Fiorentini
(2009), os quais apontam que tais grupos minimizam a cultura individualista da
profissdo docente, pois é na reflexdo compartilhada com outros colegas que os
docentes assumem seu préprio desenvolvimento e tornam-se pesquisadores da
prépria prética.

As acbes compartilhadas foram pensadas a partir das pesquisas de Astori
(2014), Stano (2015), tais pesquisas apontam as contribuicdes que o compartilhar de

experiéncias e de ideias pode trazer para a agao docente.

Ao refletir sobre “como” e “por que” da agdo docente, vivenciando
coletivamente, pelos relatos de colegas de profissdo, situacdes e
experiéncias semelhantes, os professores vao construindo certezas
provisérias sobre a propria docéncia. Este exercicio é fundamental
como ponto de partida para a mudanca na/da acéo no cotidiano e as
praticas repetitivas passam a ser questionadas. Ha, neste percurso,
um movimento que € salutar para a permanente revitalizacdo da
pratica docente, ou seja, a capacidade de se surpreender com a
propria profissdo, manter a curiosidade e a atengéo sobre fazeres e
saberes que permeiam o exercicio profissional. (STANO, 2015, p.
289).
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Tais a¢bes colocam em pratica uma formagéo continuada cujos participantes
docentes ndo sejam meros expectadores, mas sujeitos atuantes e reflexivos na
construcdo de sua formacao. Optou-se por uma proposta de formacdo continuada
pautada na qualidade da formacdo, desenvolvida no ambiente de trabalho, sob a
supervisdo de um ou mais responsaveis, apoiada na andlise e reflexdo da pratica
educativa, considerando o conhecimento profissional coletivo, de maneira que 0s
professores tornem-se companheiros colaborativos, na construcdo de instrumentos
intelectuais.

A proposta preconiza que essa formacédo seja realizada em oito meses: de
marco a junho e de agosto a novembro, quinzenalmente, em horério de trabalho,
podendo ser realizado nos horarios de ATPC, ou seja, uma hora e quarenta minutos
a cada quinze dias. Desse modo, ao findar dos oito meses, a formacéo terd duracao
de 26 horas e 40 minutos, presenciais, além das horas de estudo e leitura dos
textos. E importante considerar as atividades praticas realizadas pelos professores,
de modo que no total a formacgéo possa ser validada por 100 horas certificadas. Vale
ressaltar que essa formacéo ocorrera no ambiente de trabalho, ou seja, dentro da
escola, considerando que todas as escolas realizam ATPC semanalmente. Levando
em conta que alguns municipios nédo disponibilizam de recursos humanos suficientes
gue possam atender a todas as escolas, propde-se que seja realizada uma parceria
com alguma Universidade Publica, préxima ao municipio, ou ainda com alguma
instituicdo educacional de nivel superior que demonstre interesse em planejar e
estruturar as acoes estabelecidas na formacgéo.

Assim, logo no inicio do ano letivo, é interessante que as escolas se
organizem junto aos membros responsaveis pela formacdo e elaborem seu
calendario anual de formacdes, considerando os dias letivos assim como os feriados
e pontos facultativos.

Cada encontro sera estruturado com acolhida dos professores por meio de
uma masica ou leitura de um texto, ou apresentacdo de um video que promova e
reflexdo, depois sera apresentada a pauta, para dar sequéncia as atividades. Ao
final do primeiro semestre, com oito encontros realizados, sera solicitado aos
professores que registrem por escrito uma avaliagdo da formacdo até esse
momento, destacando pontos fortes e fracos. Assim também sera feito no segundo

semestre.
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A partir dos relatos das professoras e das coordenadoras, deve ser realizada
a escolha dos conteados a serem trabalhados na proposta de formacédo
continuada. Assim, sugere-se por leitura e reflexdo a discussdo de dois textos de
Imbérnon (2011), os quais tratam da formac&o permanente do professor de modo
que esta seja realizada na escola.

No caso da presente pesquisa, se a formacdo for realizada junto as
docentes participantes, os conteudos: brincadeiras e jogos, linguagem oral e
contacado de historia, musica e inclusdo foram temas elencados, desse modo, deve-
se inclui-los na proposta. Os outros temas: adaptacdo, avaliagdo e matematica na
educacdo infantii foram inclusos na proposta, embora n&do tenham sido
mencionados, com o intuito de propiciar o trabalho com assuntos peculiares ao

contexto da educacdo infantil.
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Proposta de Formacdo Continuada para os Professores de Educacéo Infantil

Acdes

Objetivos das
Acbes

Procedimento das Ac¢des

Avaliacao

1) Construcéo de

um diario
reflexivo  sobre
trés  momentos
distintos:
a) Eu enquanto
aluno

1) Introduzir o]
desenvolvimento
da escrita por meio
dos registros e
relatorios.

2)Elaborar
diario reflexivo
baseado nas
vivéncias enquanto
aluno e professor,
em determinadas
épocas.

um

3) Refletir sobre os

professores que
marcaram

positivamente  ou
nao, toda a

Registrar, apresentar para o grupo e discutir as lembrancas
da infancia, da educacéo infantil, por meio de desenhos, ou
escrita de fatos e situacfes que marcaram essa época.

Discussdo e analise em grupo. Registrar com escrita ou
desenhos os professores e algumas a¢des que marcaram
sua trajetéria escolar e por qué? Foi um professor que
marcou? Por qué? Que postura tinha? Como eram suas
aulas? Por que eu gostava? Ou por que eu ndo gostava?

Avaliacdo da elaboragdo do diario
reflexivo, observando se todas as
professoras se envolveram e
realizaram a atividade, identificando
a participacado e a realizacdo do que
foi proposto em relacédo as vivéncias
enquanto aluno; depois em relagéo
a formagdo inicial e atuagéo
enquanto professora, e por ultimo
em relacéo a formacgéo continuada.
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b) Eu e minha
formagcao inicial

c) Eu como
professora,
participante  de
formacoes
continuada.

trajetoria escolar.

4) Analisar e

refletir ~ sobre a
formacéo inicial:
Magistério ou
Graduacéo.

5) Analisar e
refletir sobre a
formacéo

continuada e seu
conceito enquanto
professora.

Discusséao e analise em grupo Como eram suas aulas? Por
gue eu gostava? Ou por que eu ndo gostava? Discussao e
analise em grupo.

Apontar por meio de registros, figuras, desenhos ou
musica, o processo de formacao inicial. Observando os
elementos: Expectativas, dificuldades, relacéo
teoria/pratica, realidade, estagios. Pensando sobre:

Como foi essa formacdo? Por qué? O que apresentou de
bom? Contribuiu para qué?

Andlise e discusséo sobre a formagdo continuada da qual
participam. Pensando sobre:

O que é a formacdo continuada? Conceito de formacao
continuada.

Como € essa formacédo? Por qué?

O que apresenta de bom? Contribuiu para qué?

O que poderia ser acrescentado?

Apresentar um quadro sobre as andlises e discussfes da

formagé&o continuada

As professoras em grupo irdo redigir
um texto sintetizando as principais
ideias dos textos analisados. Podera
apresentar em tépicos ou em slides
para todo o grupo.
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5) Analisar e
comparar a
formacéao

continuada com o
contexto escolar e
a realidade vivida
no espaco
educativo.

Leitura e discussao e analise dos textos:

IMBERNON, Francisco. A formacdo permanente do
professor. In: Formacdo Docente Profissional:
forma-se para a mudanca e a incerteza. 92. Ed. Sao Paulo:
Cortez, 2011. p.50-58.

IMBERNON, Francisco. A formacdo a partir da escola
como uma alternativa de formagdo permanente do
professor. In: Formacgdo Docente Profissional:
forma-se para a mudanca e a incerteza. 92. Ed. S&o Paulo:
Cortez, 2011. p.84 -91.

Os textos serdo lidos e discutidos pelo grupo, com o
direcionamento e a supervisdo do responsavel pela
formacéo.

2) Grupo
estudos
colaborativos

de

1) Elaborar um
percurso de estudo
em  grupo. De
modo que
contemple a
subjetividade e a
autonomia dos
docentes.

1) Individualmente as professoras identificam e registram
suas maiores dificuldades (pontos fracos) e suas maiores
habilidades (pontos fortes) para trabalhar com educacéo
infantil.

2)Cada professora comenta sobre suas dificuldades e
habilidades.

Esse momento serd filmado para
posteriormente ser utilizado para
elaboracdo de um documento. Este
por sua vez compde-se de alguns
itens a serem analisados e
descritos:
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2) ldentificar e
apontar as maiores

dificuldades e
habilidades
encontradas  pelo
grupo para trabalhar
com educacédo
infantil.

3) Identificar
as principais areas

para serem
trabalhadas no
estudo.

3) Troca de ideias e experiéncias em relagdo aos pontos
fortes e fracos do grupo. Discussao, analise e reflexao.

4) As dificuldades e habilidades serdo analisadas e
separadas, em grupos. Por exemplo: Grupo 1: Brincadeiras
e jogos, Grupo 2: Linguagem oral e escrita, Grupo 3:
Raciocinio légico....

5) Ap6s a formacdo dos grupos, cada professora ira
escolher o grupo que possua mais habilidade. Dessa
forma todos os docentes estardo engajados em algum

grupo.

6) Cada grupo ira se organizar, estudar e analisar os
principais tedricos referentes ao tema de seu grupo, sob a
supervisdo e direcionamento do responsavel pela
formag&o. Dessa maneira os textos para estudos séo:

% Leitura e reflexdo do texto: “Bem- vindo a Holanda”

+ FERREIRA et al. Os Fazeres da Educacédo Infantil.

a) Como as
interagiram em grupo?
b) Como foi para as professoras o
momento de refletir e identificar as
habilidades e dificuldades?

c) Como foi a apresentacdo das
habilidades e dificuldades?

d) Como foi a divisdo dos grupos?
e) Como interagiram nos grupos
apos a divisao?

professoras

Avaliar a discussdo e reflexdo e
interpretacdo do texto, identificando
a percepc¢ao dos pontos centrais do
texto, bem como a analogia que o
texto traz referente ao contexto




164

Sao Paulo: Cortez, 1998. educacional.

Avaliar a participacao das

4) Organizar 7) Cada grupo ira fazer sua apresentacao. professoras na exposicdo das ideias
0S (grupos e o0s do livro.
estudos.

5) Favorecer a

troca de Professoras, todas juntas, irdo
experiéncias no elaborar um relatério, com as ideias
contexto coletivo. principais do livro, e selecionar

indicadores de mudancas das
praticas educativas.

As apresentacdes serdo filmadas
para que sejam analisadas e
avaliadas, atentando para alguns
pontos como:

Compreenderam o] conteudo
trabalhado, souberam interpretar
para apresentar para os colegas?.
Como os colegas compreenderam o
gue foi apresentado?

Esse tipo de trabalho colaborativo foi
bom? Em quais aspectos?

As professoras gostam de trabalhar
em grupo?
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3) Grupos
acoes
compartilhadas

de

1) Elaborar acdes
praticas para
serem trabalhadas
na educacao
infantil sob a
supervisao do
responsavel pela
formacdo.

2) Favorecer o
processo

constante de
autoavaliacdo dos
professores sobre
sua prética
docente.

3) Promover dentro
do contexto
educativo um
espaco de reflexédo
sobre as praticas
educativas, sobre a
realidade social e
sobre as relacdes

que se
estabelecem nesse
espaco de

construcao

1) Apos os estudos tedricos, cada grupo elabora as agbes
praticas a serem trabalhadas na educagéo infantil.

2) Trabalho com a sala de aula. Desenvolvendo
atividades em sala, a partir das a¢des praticas elaboradas.

3) Autoavaliagéo das praticas trabalhadas.

4) (Re)organizacdo das praticas apos a reflexdo e
autoavaliagdo junto ao grupo.

5) Apresentacdo para o grupo da nova organizacdo das
acoes a serem trabalhadas. Elaborar quadro comparativo
entre as agdes de inicio e as a¢des reformuladas.

6) Autoavaliacdo de todo o processo de formacédo
continuada.

7) Apresentagdo para o grupo da avaliagdo da realizagéo
da formacao continuada.

um documento
as atividades
meio de um

um livro

Elaboracdo de
contendo todas
desenvolvidas por
portfélio, ou em
encadernado.
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coletiva.

4) Apresentaca
0 de todas as
acoes
desenvolvidas

1) Compartilhar a
formacgéao com
todos os docentes
e equipe
pedagdgica.

1) Os responsaveis pela formacdo de cada escola se
reunirdo e juntos fardo uma andlise e avaliagdo das
formacdes realizadas.

2) Apresentacdo (num teatro ou auditério) para toda a
equipe técnica e pedagoOgica e também para todos os
professores de educacdo infantil da rede municipal, os
aspectos abordados em todas as escolas.

3) Distribuicdo para todas as escolas, do material
organizado com todas as acdes praticas elaboradas pelos
préprios professores.

Documento elaborado contendo
todas as acdes praticas a serem
desenvolvidas com os alunos.

4) Acdes  para
avaliacao do
impacto da
formacgé&o na

pratica docente

1) Construir, ao final de cada encontro de formagéo,
indicadores de qualidade das praticas docentes na
educacdo infantil, com base na legislacdo e teoria
estudadas.

2) Indicadores para resolucdo de problemas também
poderdo ser construidos pelo grupo de professoras e
formadoras.

indicadores em um instrumento de
a ser utilizado pelas coordenadoras e

3) Reunir os
observacéo,

professoras.

Discussédo  coletiva sobre  o0s
indicadores e as praticas educativas,
com construcdo de um relatério que
contenha planos de acdo sobre as
fragilidades encontradas no
trabalho, e encaminhamentos para a
melhoria da qualidade do trabalho.
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4) Visitas as salas das professoras para observacdo dos
indicadores construidos coletivamente.

5) Ao final, as professoras elaboram um relatério pessoal
opinando, sugerindo ou criticando sobre essa proposta de
formacgéo continuada para o seu desenvolvimento pessoal
e profissional.
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Desenvolvimento Disponivel em:
https:/lwww.youtube.com/watch?v=tqEUEKC8MOc

Video UNIVESP: EVS - A criang¢a que ndo aprende. Disponivel em:
https://www.youtube.com/watch?v=V_0noT10qVc.

Video: TDAH - Histérias Reais. Disponivel em:
https://www.youtube.com/watch?v=XfAp8_7060U&Ilist=PLe3SAVVJIXsGqgffktGb
GTZO2AlornWx00

Materiais publicados pelo Ministério da Educagcdo - Acesse:
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com content&view=article&id=12579
%3Aeducacao-infantil&ltemid=859



https://www.youtube.com/watch?v=DPzYg6Zw8W8&t=10s
https://www.youtube.com/watch?v=Pz4vQM_EmzI
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=12579%3Aeducacao-infantil&Itemid=859
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=12579%3Aeducacao-infantil&Itemid=859
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A proposta de trabalho oferece sugestdes relativas a formacgéo
continuada do professor de educacdo infantil, uma vez que esta etapa da
educacdo basica compete aos municipios, (em parceria com Estado e Unido).
Iniciativas de elaborar, planejar e organizar a formacdo continuada dos
professores. Sabe-se, porém, que 0S municipios nem sempre possuem no seu
quadro de funciondrios pessoas que poderiam coordenar essa formacédo. Diante
dessa situac&do, os municipios podem estabelecer parcerias com instituicbes de
ensino superior, para que desenvolvam este trabalho. Sendo assim, a proposta
estabelece a¢les para a realizagao da formacao continuada, de modo a orientar
as etapas e o trabalho a ser realizado com os professores de educacéo infantil,
possibilitando melhorias no atendimento e qualidade no servico prestado,

voltando-se para as peculiaridades da educacéo infantil.



175

CONSIDERACOES FINAIS

Os resultados apresentados neste estudo permitem novos olhares na
elaboracdo de programas de formacdo de professores pelos municipios
brasileiros. Além disso, a legislagdo e os documentos oficiais apresentados,
indicam a relevancia da elaboragcdo e implementacdo de politicas publicas, no
campo da formacédo continuada de profissionais.

Considerando que a educacao infantil esta sob a responsabilidade das
instancias municipais, ainda que receba a colaboracdo técnica de Estados e
Governo Federal, é importante realizar um diagnéstico sobre como a formacgao
continuada docente vem sendo elaborada e implementada pelos municipios, de
maneira a propiciar um processo formativo que busque atender as
peculiaridades da infancia, das criancas e dos professores. Desse modo, a
presente pesquisa objetivou identificar, caracterizar e analisar a formagao
continuada de professores de educacdao infantil oferecida nos dois municipios do
interior do Estado de S&o Paulo, a partir do olhar das professoras e das
coordenadoras da educacéo infantil.

A partir das informagdes fornecidas pelas professoras e coordenadoras
dos dois municipios, notam-se alguns aspectos que se assemelham como:
ambos realizam a formacé&o continuada que ocorre de forma semanal, semestral
e mensal, na maioria das vezes, dentro do horério de trabalho. Percebeu-se que
as palestras sdo a modalidade mais presente, em ambos 0s municipios.

E outras que divergem como: para as professoras do municipio B, essa
formacdo realizada néo atende a suas expectativas, contribuindo pouco para sua
formacdo docente. Sendo assim, tais professoras buscam outras possibilidades
de formacgéo, como cursos de pos-graduacao e, em alguns casos, realizam mais
de uma especializac&o. Situacdo contraria a encontrada no Municipio A, dentre
as 19 professoras que participaram da pesquisa somente cinCo possuem Cursos
de poés-graduacdo. Tais professoras relataram satisfacdo com a formagéo que
Ihe é oferecida, contribuindo para sua formacéo docente, de modo que néo ha
interesse em buscar por outras possibilidades de formacéo continuada.

O desenvolvimento da pesquisa permitiu que 0s objetivos fossem
atingidos, dessa maneira, foi possivel identificar, caracterizar e analisar a

formacdo continuada de professores de educacao infantil, oferecida nos dois
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municipios analisados, cuja realidade apontou que, embora os dois municipios
procurem se organizar para propiciar uma formacao continuada aos professores
de educacéo infantil, no Municipio B ndo ha um planejamento orgamentério
destinado a formacdo continuada, ao passo que no Municipio A ha uma
organizagdo quanto as planilhas orgamentérias destinadas para a elaboracgéo de
um projeto formativo. Em ambos os municipios, ndo ha uma politica publica
especifica e sistematizada que contemple a implementacdo da formacéo
continuada dos professores de educacao infantil.

O segundo objetivo da pesquisa buscou identificar os principais aspectos
tratados na formacéo continuada, e como essa se efetiva e se caracteriza, a
partir da opinido das professoras em relacdo a essa formacado. Identificou-se
gue, em ambos 0s municipios, a formacao se concretiza por meio de palestras,
oficinas, cursos, jornadas, grupos de estudo, realizados em sua maioria de forma
semestral, semanal e mensal. Essa realidade permite entender que os docentes
sdo apenas ouvintes dessas acbes formativas, cujos formatos apresentam
temas e assuntos prontos, nao existindo grupos de reflexdo ou discussao sobre
0s assuntos abordados, tampouco realizam um processo continuo de formacao,
a partir dos temas apresentados. Essa realidade apontada pelas docentes ajuda
a compreender o conceito que elas atribuem sobre formacdo continuada,
guando a define por meio da realizacdo de cursos, palestras, oficinas e grupos
de estudo.

Analisar as respostas das docentes, bem como a receptividade das
mesmas as formacbes recebidas, de maneira a apontar as contribuicdes e
limitacbes, foram as acbes determinadas no terceiro objetivo e, assim, o
percurso do estudo contribuiu para que tais objetivos elencados, no inicio da
pesquisa, fossem atingidos. Verificou-se que enquanto no Municipio A a
formacdo atende as expectativas das profissionais e contribui para pratica
educativa, as professoras do Municipio B apontaram um descontentamento, que
tal formacé&o n&do condiz com a realidade do contexto escolar que elas vivenciam.
Esses resultados podem estar relacionados com os relatos das coordenadoras,
tendo em vista que, no Municipio A, as professoras possuem espaco para
indicar, avaliar, opinar e sugerir sobre os assuntos e temas das proximas
formacdes, e, no Municipio B, ndo ha abertura para que as professoras possam

fazer sugestdes. De acordo com os relatos da coordenadora desse municipio,
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ela mesma escolheu os temas que acreditava serem necessarios para a
formacao dos docentes. Esse fato sugere que os temas e assuntos trabalhados
nem sempre partem dos professores, levando em conta seus saberes plurais,
suas vivéncias e experiéncias, assim como seu conhecimento da realidade
cultural e escolar.

Ha de se considerar o fato de as docentes do Municipio B buscarem
outras possibilidades de formacé&o, como cursos de pés-graduacdo. Dentre as 17
professoras, 13 possuem pos-graduacdo, duas realizaram duas pos-
graduacdes. Situacdo contraria a encontrada no Municipio A, pois se observou
que, dentre as 19 professoras que participaram da pesquisa, somente cinco
possuem cursos de pés-graduacao.

Os dados apontaram que a formacédo continuada realizada no Municipio
A atende as expectativas das professoras e, desse modo, ndo ha interesse em
buscar por outras formacodes, revelando que as docentes sao receptivas a essa
formacdo. Junto a essa situacdo, encontra-se um descontentamento, explicitado
pelas professoras do Municipio A, no tocante a relacdo do plano de carreira e da
formacéo continuada. Para elas, o plano de carreira encontra-se desatualizado e
assim néo proporciona uma valorizacdo docente como desejam as professoras,
fator que tende a contribuir para que as docentes ndo busquem outras
possibilidades de formacao, exceto aquelas que |hes séo oferecidas.

Ao passo que no Municipio B as professoras ndo se sentem satisfeitas
com a formacdo oferecida e, desse modo, procuram por outros espacos
formativos. Em relagdo ao plano de carreira, as professoras demonstram
satisfacdo com o plano vigente, relacionando-o com os ajustes salariais que este
proporciona.

As circunstancias que se referem a formacdo docente e ao plano de
carreira colaboram para demonstrar que a formacdo continuada realizada nos
municipios analisados néo vai ao encontro daquilo que as politicas publicas
tratam como assunto, pois as entrevistas apontaram que 0S municipios nao
possuem parcerias com instituicbes de ensino superior ou agéncias formadoras.
Além disso, uma politica publica de formacao continuada deve incluir aspectos
além daqueles relativos as instancias pedagogicas do processo formativo, ou
seja, ha questbes pertinentes a carreira, salarios e condigdes de trabalho, que

apresentam problemas segundo os relatos das professoras.
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Para as professoras de ambos 0s municipios, tanto a formacéo inicial
quanto a formacdo continuada deveriam fornecer subsidios para a melhoria e
aperfeicoamento da pratica em sala de aula. Tal contribuicdo foi observada nos
relatos sobre o curso de magistério que, segundo a maioria professoras,
contribuiu satisfatoriamente. Em relacdo ao curso de Pedagogia, a maioria das
respondentes aponta que ndo atendeu as expectativas, o que leva a acreditar
gue é a realidade da maioria dos cursos, tendo em vista que estudos teoricos ha
anos apresentam as lacunas na formacgao do professor polivalente de educacéo
infantil e séries iniciais.

Assim, pode-se afirmar que a formacdo continuada nos municipios
analisados é elaborada em diferentes formatos, com o intuito de suprir as
lacunas da formacdo inicial, assim como relatou a coordenadora dos Municipios
A e B. Essa compreensdo também é compartilhada pelas docentes que atribuem
a formacao continuada um caréter funcional, uma vez que para elas a formacéao
€ realizada para atender a melhoria da atuacéo pedagdgica. Esse ponto de vista
das docentes se contrapde aos aportes tedricos estudados nesta pesquisa, 0S
quais esbogcam uma formacdo continuada docente realizada ndo somente para
suprir lacunas da formacéo inicial, e tampouco com a funcdo de melhorar as
praticas. A melhoria das préticas é a consequéncia de uma formacao continuada
docente, e ndo 0 motivo e a causa para realizar uma formacao docente.

A formacdo continuada realizada a partir de atualizacdo cientifica e
pedagdgica, que estabelece meios e instrumentos para o trabalho em sala de
aula, ndo supre as necessidades do trabalho docente, assim como n&o pode ser
conduzida somente pelos aspectos das praticas em sala de aula, tampouco pela
atuacdo dos docentes. E importante que a formac&o seja percebida, observada
e realizada por varios angulos, principalmente os aspectos referentes a
construcdo coletiva e colaborativa dos conhecimentos peculiares ao processo
educativo. Inserida no contexto do trabalho do professor, pautada na relagéo
dialogica e cooperativa, entendida como processo de desenvolvimento pessoal e
profissional, possibiltando aos docentes a (re) elaboracdo de seus
conhecimentos por meio de suas capacidades reflexivas, caracterizando um
processo formativo, reflexivo e dinamico.

Verifica-se, assim, que os dados analisados neste estudo permitiram

responder a problemética inicial da pesquisa: investigar se as formacfes para
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professoras da educacao infantil, que vém sendo colocadas em pratica pelos
dois municipios analisados, estdo em consonancia com o referencial tedrico
vigente, bem como as questdes complementares presentes nos objetivos
especificos.

Com a pesquisa ora presente, observou-se a importancia de uma
politica de formacgdo continuada para os docentes da educacgdo infantil, que
propora partir da proposicdo de espacos de formacao intimamente ligados a
dindmica do contexto institucional. Nesse sentido, o professor percebe-se
inserido nesses processos coletivos, mediados pelos momentos de reflexéo,
voltados para a experiéncia formadora que o constitui. Assim, a formagé&o
realizada dentro das instituicdes possibilita a participacdo docente, considerando
a trajetoria pessoal e profissional do professor.

A realizacdo da formacéo continuada corresponde a uma parte de
todo o processo formativo, considerando a dimensdo de uma politica de
formacdo docente. Assim, é fator importante que essa formacéo seja avaliada e
para isso possua indicadores que possam avaliar o impacto das formacdes
propostas. O resultado das avaliacbes e do impacto das formacgOes realizadas
sao dados que contribuem para uma intervencdo e uma (re) organizacao dessa
formacao, de modo a contribuir para melhorias de todo o processo.

Ao findar este ciclo de estudos, e apés trilhar os caminhos da pesquisa,
reconhece-se a necessidade de realizar uma proposta de formacao continuada
em educacéo infantil, a ser implementada pelos municipios. Uma proposta que
considere as especificidades do contexto escolar, bem como os professores,
sujeitos inerentes deste processo, cuja formacdo € refletida na sua pratica
docente.

A realizacdo desta pesquisa buscou contribuir para maior compreensao
sobre como estdo sendo implementadas as politicas publicas municipais de
formacao continuada, para os professores de educacéo infantil.

As questdes colocadas neste estudo fomentam novas pesquisas e assim
contribuem para a concretizacdo de uma formacéo docente de professores de
educacdo infantil, no ambito dos municipios, pautada, sobretudo, nas
especificidades das criancas e dos professores envolvidos neste processo

formativo.
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Apéndice A

Questionario

1. Data de nascimento:

2. Formagéo Académica

( ) Ensino médio ( ) Magistério ( ) Propedéutico

( ) Superior — cursando. Area:

( ) presencial () a distancia
Nome da Institui¢&o:

( ) Superior — completo. Area:

Ano de conclusao:

( ) presencial () a distancia
Nome da Institui¢&o:

( ) Segunda graduac&o (se for o caso). Area:

( ) presencial () a distancia
Nome da Institui¢&o:

Ano de conclusao:

( ) Especializacdo. Area:

Ano de conclusao:

( ) Especializacdo. Area:

Ano de conclusao:

() Mestrado.

( )cursando ( ) ano de conclusao.

3. Tempo total de trabalho na educacéo infantil:
4. Tempo de trabalho na presente rede municipal:

5. Carga horéria de trabalho por semana:
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6. Leciona somente na educacdao infantil? ( ) sim () ndo - se ndo para qual nivel de

ensino?

7- Vocé acredita que a sua formacdo inicial (graduagéo, magistério) contribuiu para

sua atuacdo futura em sala de aula?
( )sim ( )néo
Explique:
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8- O que vocé entende por formacao continuada?

9- No municipio que leciona ha uma formacao continuada? ( ) sim ( ) néo

10- Com qual frequéncia € realizada essa formacdo? ( ) Semanal ( )
quinzenal ( ) mensal

( ) bimestral () semestral ( ) anual

11-Ocorre dentro do horario de trabalho?
( )sim ( )ndo ( )asvezes

12- A formacéo é realizada por meio de :
) jornadas () oficinas
) palestras

) grupos de estudo

(
(
() cursos
(
(

) outra:

13- Escolha de acordo com a tabela a contribuicdo da formacgéo continuada para
suas praticas pedagogicas:

1 contribui pouco ( )

2 contribui regularmente ( )
3 contribui muito ( )
Explique:

14- Cite pelo menos trés temas trabalhados que vocé acredita que contribuiu
diretamente para suas praticas pedagogicas?
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15-A formacao continuada oferecida pelo municipio atende as suas expectativas e
contribui para o seu trabalho em sala de aula, junto as criancas?

( ) sim
( )nao
Explique

16- Cite os temas da formacao continuada de que j& participou

17- Vocé tem alguma sugestédo sobre temas e assuntos que poderiam ser
desenvolvidos? Ou alguns que ja foram trabalhados, e vocé gostaria de estuda-los
novamente.

18- Vocé participa de formacéo continuada exceto daquela oferecida pelo
municipio? () ndo

( ) sim Qual?
Explique:

19- H4& um plano de carreira que respalda a categoria dos professores?
( )sim ( )néo

Em caso afirmativo responda: Como ele foi elaborado? Houve participacdo dos
docentes?
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Desde quando o plano vigora? Ano: () n&o sei responder

Esse plano faz referéncias a evolucao funcional académica sim ( ) nédo ( )
e ndo académica( )sim ( )nao

Explique

Vocé acredita que o plano de carreira instiga (motiva) vocé a buscar pela formacéo
continuada?

()sim () nédo Explique o porqué.
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Apéndice B

Entrevista

Data nascimento

Qual sua formacao académica?

Graduacao () ano conclusao

Modalidade: Presencial ( ) EAD ( )

Pos- graduacédo ( ) curso

Ano conclusao

1- H& quanto tempo esta no cargo?

2- Antes de ocupar esse cargo trabalhava? Se sim, em qual
area?

3- Vocé acredita que sua formacao inicial (graduagéo) contribuiu para sua atuacao
futura? Sim( ) nao( ) explique

4- O que vocé entende por formacéo continuada?

5- Participa de cursos de formacao continuada? Sim( ) nao ( )
Onde? E com qual frequéncia?

6- O que vocé entende por politicas publicas?

7- Ha no municipio politicas publicas voltadas para a formacé&o continuada? Sim ( )
nao ( )

8- Existe formacdo continuada no municipio? Sim ( ) nao ( ) Como é
realizada? Com qual frequéncia?

9- As formagdes séo oferecidas mediante convite ou convocagao?

10- H& uma empresa que é contratada para a realizacdo da formacéo
continuada?

11- Vocé sabe como é feita essa contratacdo?

12- H& uma verba especifica para o pagamento das formacdes continuadas?
Explique

13- Quais os critérios utilizados para escolha dos assuntos abordados na formagéo
continuada?
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14- O municipio possui algum convénio com alguma universidade ou centro
universitario para a realizagdo da formacéo continuada? Se sim, qual?

15- Em caso afirmativo na pergunta anterior responda:
a) Como é feito esse convénio?

b) Os professores possuem a liberdade de escolha dos cursos, ou a instituicdo ou o
municipio direcionam 0S cursos para 0s respectivos professores?

16- Os docentes sao receptivos as formacdes continuadas? Explique quais sdo as
reacdes dos docentes, quando realizam as formacdes.

17- H& um plano de carreira que respalda a categoria dos professores?

18- Em caso afirmativo responda:

Como ele foi elaborado? Houve participacdo dos docentes?

Desde quando o plano vigora?

Esse plano faz referéncias a evolucao académica e ndo académica ? Explique

Vocé acredita que o plano de carreira instiga (motiva) os professores a buscarem
pela formacgao continuada? Explique

19- Como vocés avaliam o “impacto” dessa formacao continuada na qualidade do
trabalho docente na educacéo infantil? (Nessa pergunta elas precisam dizer se
existem estratégias para avaliar a qualidade do trabalho - instrumentos de
observacao?)

20- Dé exemplos concretos sobre como a formacéo continuada oferecida pelo
municipio tem promovido modifica¢des no trabalho docente?
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DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: FORMAGAO CONTINUADA DE PROFESSORES DE EDUCAGAO INFANTIL: politicas
publicas e suas contribuigdes para praticas pedagogicas

Pesquisador: Lindinara Vieira

Area Tematica:
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DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 1.751.834

Apresentacao do Projeto:
Trata-se de um projeto sobre a formagao continuada de professores de educagéo infantil.

Objetivo da Pesquisa:

Analisar as politicas publicas sobre formagéo continuada de professores em dois municipios do interior do
estado de Sao Paulo, investigando-se ainda o discurso dos docentes e sua receptividade a formagéo
continuada, com a finalidade de se elaborar uma proposta de trabalho de formagao continuada cujas
praticas sdo pautadas em agdes que reconhegam o contexto escolar como espago formativo.

Avaliagdo dos Riscos e Beneficios:

Serao tomadas medidas para se proteger as identidades dos docentes entrevistados, de modo se minimizar
os riscos. Quanto aos beneficios, o estudo das politicas de formagéo continuada de docentes pode ajudar
na avaliagao das mesmas.

Comentarios e Consideracdes sobre a Pesquisa:

A educagao é um importante ambito de implementagao de politicas publicas. Dados os problemas
facilmente observaveis neste ambito, os estudos a respeito s@o extremamente importantes na medida em
que podem contribuir para o enfrentamento 'destes problemas.

Enderego: Av. Eufrasia Monteiro Petraglia, 900

Bairro: Jd. Antonio Petraglia CEP: 14.409-160
UF: SP Municipio: FRANCA
Telefone: (16)3706-8723 Fax: (16)3706-8724 E-mail: comiteetica@franca.unesp.br

Péagina 01 de 02



UNESP - FACULDADE DE
CIENCIAS HUMANAS E
SOCIAIS/CAMP. DE FRANCA

Continuagéo do Parecer: 1.751.834

Consideragdes sobre os Termos de apresentagao obrigatoria:
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Consideragées Finais a critério do CEP:
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLEFE)

NOME DO PARTICIPANTE:

DATA DENASCIMENTO: _/_ /| IDADE:
DOCUMENTO DE IDENTIDADE: TIPO: N* SEXO:M( )1 ()
INDERECO: L
BAIRRO: CIDADE: ~ ESTADO:
CEP: ) FONE:

Eu.

declaro. para os devidos fins ter sido informado verbalmente e por escrito. de forma suliciente a
respeito da pesquisa: Formagao Continuada de Professores de Educacdo Infantil:
politicas publicas e suas contribuigdes para as praticas pedagégicas.

O projcto de pesquisa sera conduzido por Lindinara Vieira, do Programa d¢ Pos-Graduacio em
Planejamento ¢ Andlise de Politicas Pablicas orientado pelo Prof (a). Dr(a) Tatiana Noronha de
Souza. pertencente ao quadro docente da, Universidade Estadual Paulista “Tilio de Mesquita Filho™ -
laculdade de Ciéncias Humanas e Sociais/UNESP/C.Franca. Estou ciente de que este material serd
utilizado para apresentagio de: (Monografia, Dissertagdo. Tese. Projeto (s). Relatorio Trienal de
Atividades/Docente. ete.) observando os principios éticos da pesquisa cientifica e seguindo
procedimentos de sigilo e discricdo. A pesquisa busca analisar como ocorre a formacio continuada
dos docentes na educacio infantil e a partir disso. verificar de que maneira tais formacoes contribuem
para a pratica pedagogica. Fui esclarecido sobre os propasitos da pesquisa. os procedimentos que
serdo utilizados ¢ riscos € a garantia do anonimato e de esclarccimentos constantes. além de ter 0 meu
direito assegurado de interromper a minha participagio no momento que achar necessario.
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Assinatura do participante
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