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RESUMO

Esta dissertacdo analisa as implicacdes resultantes da participagdo do docente da Educagdo
Infantil nos programas de formacao continuada, a fim de identificar os aspectos facilitadores
que atendam a preocupagdes praticas dos professores, visando compreender sua influéncia
para uma pratica docente critica e reflexiva. O trabalho faz parte da Linha de Pesquisa
“Universidade: teoria e pratica”, no eixo tematico formacao de professores. Os caminhos
metodoldgicos foram embasados em pesquisa qualitativa, a partir de um estudo de caso, em
que foram utilizadas entrevistas semiestruturadas para a coleta de dados. Foram escolhidas
quatro instituigoes particulares de Educagdo Infantil do municipio de Caxias do Sul, em que
os sujeitos da pesquisa correspondiam aqueles que atuavam no ultimo nivel da Educagdo
Infantil, atendendo criancas de quatro e cinco anos, devendo possuir a formagdo minima
exigida pela lei, o Magistério a nivel médio. Ao serem entrevistadas, a partir de suas
experiéncias como professoras desse nivel de ensino, forneceram dados relevantes para a
elaboracdo de uma analise mais rica em relagdo a formagao continuada e sobre os fatores que
influenciam ou nao de maneira qualitativa suas praticas pedagdgicas. Os resultados reafirmam
a importancia de aprofundar discussdes acerca do tema sobre formacao de professores, mais
especificamente formagdo continuada, acreditando que esta seja capaz de vir a ser uma das
tantas possibilidades, se ndo a melhor, para que a pratica educativa seja permeada por
momentos de reflexdo, em busca de aprimora-la e ressignifica-la de maneira mais proxima do
professor diante dos desafios cotidianos. Desafios estes que vém exigindo cada vez mais
respostas imediatas e eficazes dos professores diante das mais variadas situagdes. Uma
formag¢ao que ndo s permita, mas também que respeite os seus saberes vividos resultantes de
suas praticas. Evidenciou-se que o professor precisa participar de sua formagao, devendo ser o
sujeito principal dessa formacdo e que deve estar em comunhdo com seu formador, no seu
contexto de acdo, a escola. Provou-se que ¢ preciso pensar em espacos de formagdo no
contexto de suas acdes pedagogicas € que rever, reorganizar € reestruturar esses espagos faz-
se necessario. Muito mais do que se formar em servico ¢ formar-se no coletivo e para o
coletivo, num movimento constante de reflexdo, em que esse professor detém-se para pensar,
tendo um tempo especifico para essa parada, a fim de exercer seu direito de refletir sobre e a
partir de suas agdes. Ratificou-se que a valorizagdo da reflexividade, no contexto desta
pesquisa, ¢ como uma mola que impulsionard a constru¢cdo de uma nova maneira de conceber
a organizacdao do trabalho docente, rompendo com o isolamento do profissional professor.
Tudo em um movimento ndo linear da organizacdo escolar ja naturalizada, perpassando pela
ressignificagdo de seus valores, crengas e concepgdes pessoais.

PALAVRAS-CHAVE: Formacao de professores. Formagdo continuada. Reflexividade.
Educagao Infantil.



RESUMEN

Esta tesis analiza las implicaciones resultantes de la participacion del docente de la Educacion
Infantil en los programas de formacidén continuada, con el fin de identificar los aspectos
facilitadores que atiendan a preocupaciones practicas de los profesores, para comprender su
influencia para una practica docente critica y reflexiva. El trabajo forma parte de la linea de
investigacion “Universidad: teoria y practica”, en el eje tematico formacion de profesores.
Los caminos metodolégicos han sido embasados en encuesta cualitativa, a partir de un estudio
de caso, en el que se utilizaron entrevistas semiestructuradas para la busqueda de datos. Se
eligieron cuatro instituciones particulares de Educacion Infantil del municipio de Caxias do
Sul en que los sujetos de la investigacion correspondieran a los que actian en el ultimo nivel
de la Educacion Infantil, atendiendo nifios de cuatro y cinco afios, y que tuvieran la formacion
minima exigida por ley, el Magisterio a nivel medio. En las entrevistas, a partir de sus
experiencias como profesoras de ese nivel de ensefianza, han fornecido datos relevantes para
la elaboracion de un analisis mas rico en relacion a la formacioén continuada y sobre los
factores que influencian o no cualitativamente sus practicas pedagodgicas. Los resultados
reafirman la importancia de profundizar discusiones acerca del tema formacion de profesores,
mas especificamente, formacion continuada, creyendo asi que esa pueda ser una de las tantas
posibilidades, si no la mejor, que permita a la practica educativa ser permeada por momentos
de reflexion, con el objetivo de perfeccionarla y resignificarla de manera mas cercana del
profesor en los desafios cotidianos. Desafios estos que exigen cada vez mads respuestas
inmediatas y eficaces de los profesores en las més variadas situaciones. Una formacion que no
solo permita, sino que respecte sus saberes vividos resultantes de sus practicas. Se evidencid
que el profesor necesita participar de su formaciéon como sujeto principal de esa formacion,
estando en comunidn con su formador, en su contexto de accion, la escuela. Se probd que es
necesario pensar en espacios de formacion en el contexto de sus acciones pedagdgicas, en que
rever, reorganizar y reestructurar estos espacios se hace necesario. Méas que formarse en
servicio es formarse en el colectivo y para el colectivo, en un movimiento constante de
reflexion, en que el profesor se detiene para pensar, con tiempo especifico para esa parada,
con el fin de ejercer su derecho de reflexionar sobre ello y a partir de sus acciones. Se ratifico
la valoraciéon de la reflexivilidad, en el contexto de esta investigacion, como un resorte que
impulsara la construcciéon de una nueva manera de concebir la organizacion del trabajo
docente, rompiendo con el aislamiento del profesional profesor. Todo en un movimiento no
linear de la organizacion escolar ya naturalizada, pasando por la resignificacion de sus
valores, creencias y concepciones personales.

PALABRAS-LLAVE: Formaciéon de profesores. Formacién continuada. Reflexividad.
Educacion Infantil.
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INTRODUCAO

O tema formacdo continuada de professores abordado nesta dissertacdo surge das
inquietagdes provocadas desde minha formagao académica, perpassando pela minha atuagdo
profissional, na busca incessante por formagao continuada. Penso que, investir nesse sentido —
num movimento permanente de reflexdo sobre e a partir da pratica, como uma das tantas
possibilidades de acompanhar os avangos € as mudangas dos novos tempos —, podera permitir
o desenvolvimento de acdes que contribuam para auxiliar os professores em formacao a

estabelecerem relacdes possiveis e necessarias entre a teoria e a pratica.

Minha concepgdo de educacio poderia resumir-se como sendo um espago de troca, de
cumplicidade, de constru¢dao, onde nossas agdes sdo construidas, mediadas pelas agdes de
todos os sujeitos envolvidos nesse processo de “aprender a aprender”, inter-relacionando o
sujeito com o mundo. O desejo de “aprender a aprender” caminha junto com o desejo de
também “‘ensinar e aprender”, indicando uma postura investigativa na busca por novidades,
informacdes, materiais, métodos e técnicas que tornem minhas praticas carregadas de sentido
para ambas as partes envolvidas no processo de aprendizagem, isto ¢, para o aluno e para o

professor.

Durante o periodo académico, fui conhecendo perfis diversos de professores com
quem tive aulas e, ao observa-los, passei a refletir sobre suas praticas. Logo, algumas
inquietagdes surgiram. Inquietagdes relacionadas a seguranca, clareza e altivez com que
alguns conduziam suas aulas; ja em relacdo a outros, por pregarem verdades absolutas,
considerando seus alunos sujeitos passivos, sem historia, e desconsiderando a diversidade
cultural presente naquele contexto. Duvidas comegaram a rondar meus pensamentos: De onde
vém essas certezas? Quanto tempo de trabalho terd esse professor? Quanto tempo de

formacao tera? Ou, ainda, qual sera sua formagao?

Ao mesmo tempo em que eu observava o trabalho de meus professores, minha pouca
experiéncia de sala de aula e de escola instigavam-me a sempre querer mais €, com muito
cuidado, questionava-me sobre as atividades que teria que realizar, os materiais
disponibilizados para realizar as tarefas pedagdgicas que me eram exigidas, a forma como as
rotinas se constituiam. Ja iniciava a constru¢do de minha identidade profissional, com perfil
indagador, pesquisador, que tinha prazer em criar, discutir, oferecer novas possibilidades de

despertar no aluno seu desejo de aprender.
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Durante a licenciatura, aquelas disciplinas que envolviam as didaticas remetiam-me a

~ . , . . - A o 1
algumas reflexdes, pois era necessario apropriar-me de habilidades e competéncias’ para
transpor, didaticamente, aquelas aprendizagens. Penso que deveriam ser a forma, as
possibilidades, os caminhos a serem trilhados para uma pratica mais efetiva e carregada de

novos desafios.

Desde 1987, a partir da primeira experiéncia profissional até os dias atuais, que
trabalhar com a formacao de professores, desempenhando funcdes pedagogicas diversas no
universo da Educagdo Basica exige de mim disciplina, investimento e formacao continuada
permanente. Novos questionamentos surgiram: Quais os saberes necessarios para uma pratica
docente eficaz? A formacdo continuada oferecida pelas instituicdes educativas tem

contribuido para a melhora da qualidade de ensino?

Tenho consciéncia de que as mudangas, para ocorrerem, sofrem diferentes influéncias
— ora positivas, ora negativas —, pois sdo provocadas por situagdes que nos exigem pensar
sobre elas. Ocorrem em diferentes tempos, em diferentes contextos, envolvendo diferentes
sujeitos, € nem sempre quando necessario ou quando desejamos. O que fazer, entdo, quando
essas mudancas precisam acontecer na Educacdo ou com quem estd comprometido com ela?
Se os professores — alguns ou poucos — preocupam-se em qualificar sua pratica, buscando
cursos de formagao continuada, por que motivos muitos deles ndo conseguem motivar seus

alunos a quererem aprender?

Minha busca por formagao continuada tem origem no desejo de mudancga e no desafio
de obter maior sucesso nas minhas intervengdes em orientagdo e supervisao pedagodgica em
institui¢des privadas de Educagdo Bdsica. Junqueira Filho (2005, p. 27) afirma que “¢ na
relagdo entre o sujeito ¢ o mundo que se produz o sentido, aquilo que ¢ significativo — a
crenga, a escolha, a preferéncia, a curiosidade.” Como, entdo, contribuir de maneira
significativa para que a pratica do professor, na sua tarefa de ensinar e de aprender, esteja

carregada de sentido?

Durante minha trajetdria, iniciei uma busca atras de propostas, programas, dissertagoes
que abordassem esse tema, e constato que muito se fala de formacao inicial e de formagao

continuada de professores.

1 No ambito deste trabalho, consideram-se competéncias acdes e operacdes utilizadas para estabelecer relagdes
com e entre os objetos, situagdes, fendmenos e pessoas; ja o termo habilidades, neste trabalho, refere-se ao
plano imediato do “saber fazer”, decorrentes de competéncias adquiridas (BRASIL. Ministério da educagdo.
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira. Exame nacional do ensino médio.
Documento Bésico 2000. Brasilia: INEP, 1999).



15

A formacdo continuada vem sendo concebida, por grande parte dos estudiosos, como
espago de treinamento e atualizagdo, e ndo como espaco de reflexdo sobre a pratica, como

afirma Imbernon (2009).

Sinto-me desconfortdvel com tal concepgao, pois, no decorrer da minha caminhada
como educadora — muito mais que treinamento e atualizacdo, embora também necessarios —
concebo a formagdo continuada como espacgo para reflexdo sobre a pratica, desenvolvendo
novas perspectivas, um novo olhar sobre ela. Penso que, ao oportunizar espagos que permitam
praticas reflexivas, a formagdo continuada dos docentes pode ser percebida como sendo um
ber¢co para os educadores proporcionarem mudancas na Educagdo com possibilidades de
éxito.

Acredito que uma formacgao continuada de professores — pensada de maneira coletiva,
que valorize mais a qualidade dessa formagdo do que a quantidade — podera contribuir para
que novas formas de atuacdo educativa incorporem-se a pratica. Diante da velocidade com
que a informagdo desloca-se, envelhece e morre frente a um mundo em constante cAmbio, o
papel da formagao continuada vem mudando, se ndo na essencial tarefa de educar, pelo menos
na tarefa de ensinar, de conduzir a aprendizagem, e, na sua propria formacgao, tornou-se

permanentemente necessaria.

Quando decidi iniciar esta pesquisa, encontrava-me desafiada a buscar respostas:
Quais fatores relacionados a formagdo continuada influenciam direta ou indiretamente a
qualidade das praticas educativas? Qualidade’, neste trabalho, entendida desde um ponto de
vista didatico ou pedagogico, ou seja, a partir da interatividade do processo na dindmica do
grupo, no uso das atividades, no estilo do formador, no material que utiliza. Também me
questionava: A procura de que vai o professor quando busca formagio continuada? E se ndo
busca, ndo busca por qué? Quais os aspectos que sao priorizados ao fazer suas escolhas pelo
tipo de formagao? Como a formagao continuada de professores pode contribuir ou ndo para

sua pratica educativa?

Encontrar respostas a essas questdes, e tantas outras relacionadas a formagao de
professores, foi determinando meu foco e minha linha de pesquisa, surgindo, entdo, meu
problema: Quais fatores relacionados a formagdo continuada influenciam, direta ou

indiretamente, na qualidade das praticas educativas?

2 Imbérnon, 2009, p. 99
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Nesse sentido, tive como objetivo analisar as implicacdes resultantes da participagdo
efetiva docente nos programas de formacdo continuada, a fim de identificar os aspectos
facilitadores que atendam a preocupagdes praticas dos professores; e, ainda, identificar os

aspectos que dificultam a busca por formagao continuada.

Para atender os objetivos propostos — visando compreender a influéncia dessa
qualificagdo para uma pratica docente critica e reflexiva e, também, conhecer as influéncias
resultantes da formagao continuada em professores que atuam em quatro escolas particulares
de Educagdo Infantil do municipio de Caxias do Sul —, abordei quatro professores que atuam

no ultimo nivel da Educacao Infantil, com criangas de 4 e 5 anos.

A escolha desses sujeitos deu-se ao considerar que a formacdo dos profissionais que
atuam nesse nivel da Educagdo Infantil ndo vem recebendo atencao suficiente, e para que
considerem seu desenvolvimento profissional além de suas praticas de formagao ja existentes.

Imbernon (2002, p. 45, 46), afirma que:

considerar o desenvolvimento profissional mais além das praticas da formacdo e
vincula-lo a fatores ndo formativos e sim profissionais supde uma redefinigdo
importante. Significa também analisar a formagdo como elemento de estimulo e de
luta pelas melhorias sociais e profissionais e como promotora do estabelecimento de
novos modelos relacionais na pratica da formagao e das relagoes de trabalho.

E preciso, segundo o autor, ao considerar o desenvolvimento profissional, abordar a
formagdo de professores também a partir das relagdes existentes entre os fatores formativos e

profissionais na formacao de professores.

Nossa tarefa, como educadores, ¢ também a de educar a ndés mesmos sobre as
condigdes em que nos encontramos. Precisamos valorizar nossa historia, pois, quando
buscamos transformar nossa pratica pedagdgica, esse desejo tem origem nessa historia

(FREIRE, 2011).

Para sistematizar e intercomunicar os caminhos da pesquisa proposta para esta
dissertacdo, organizei meus apontamentos iniciando este trabalho com o tema Formacgdo de
professores. Primeiramente, no Capitulo 1, Formag¢do de professores: desafios e
possibilidades, destaco os principais sujeitos envolvidos nesse processo, o professor e o
pesquisador. Depois, contextualizo essa formacao com alguns teéricos como Sacristan (2000),

Pérez Gomez (1998), Novoa (1992, 2002, 2011), Imbernon (2009), Tardif (2011).
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A formacao de professores ¢ assunto constante, pelo menos nos ultimos vinte anos, no
campo da Educagdo no Brasil, como uma das formas de assegurar uma educagdo escolar de
qualidade para todos, embora pareca um pouco contraditoria, vista a permanente situagao no
pais. E nesse contexto que a formacdo profissional dos professores insere-se. A iniciagdo
profissional destes constitui uma das fases do aprender a ensinar, compreendida como os
primeiros anos de docéncia, cujo periodo denomina-se iniciacdo do ensino. E um tempo de

tensdes e aprendizagens intensas em contextos diversos.

Aos poucos, vou estabelecendo algumas relagdes entre as concepcoes de formagao de
professores € a nossa legislacdo, destacando os aspectos relevantes da formagdo inicial e da

formagao continuada a partir de 1996.

Nesse contexto, espera-se que as instituicdes responsaveis pela formacdo de
professores assumam programas que desenvolvam o conhecimento do professor no que se
refere a escola e ao sistema educativo; que ampliem a compreensdo desses profissionais,
principiante em relacdo a complexidade das situagdes de ensino, sugerindo alternativas para
seu enfrentamento, ajudando-os a aplicar o conhecimento que ja possuem ou que ainda podem

obter por si proprios (PEREZ GOMEZ, 2009).

Muitas foram as criticas deixadas como heranga sobre os avangos referentes a
formagdo continuada nos ultimos 40 anos do século XX. A minha busca por artigos, projetos,
dissertacdes e noticias envolvendo esse tema refor¢ou meu conhecimento sobre essas criticas.
Estas mantém seu formato e sua preocupagdo com um processo composto de ligdes-modelo
padronizadas, e muitas dessas criticas concebem o professor como um ignorante que precisa
ser treinado e atualizado, mas raramente consultado. Separar a formagdo e o contexto de
trabalho ¢ promover o que Imbernén (2010) denomina de formacgao standard, que tenta dar

respostas iguais a todos.

Na sequéncia, Capitulo 2, Os professores da Educag¢do Infantil e sua formagdo, trago
algumas discussdes contemporaneas sobre Infincia e Educa¢do. Faco uma breve
contextualizagdo sobre Educacdo Infantil e formagdo de professores — desde as reformas
educacionais da década de 1990, dos Referenciais Curriculares Nacionais distribuidos pelo
governo federal em 1999, até os dias atuais, completando com algumas perspectivas da

Educacao Infantil na contemporaneidade.

A escolha dessa abordagem deu-se ao considerar as experiéncias advindas da minha

profissdo enquanto orientadora pedagdgica de escolas de Educacdo Infantil, em que o
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profissional que atua nesse nivel de ensino, muitas vezes, demonstra conhecimento superficial

sobre a fase de desenvolvimento de seus alunos.

Convivo, cotidianamente, com essa realidade e percebo que, em geral, os professores,
na maior parte das vezes, por falta de alternativas, assumem posturas adquiridas em seu
processo de escolarizagdo, mesmo nao concordando com elas. E na pratica de cada professor

que afloram suas concepgdes de ensino e de aprendizagem.

No Capitulo 3, Caminhos metodologicos, descrevo caminhos para o alcance dos
objetivos propostos. Acredito que o alvo de uma pesquisa € encontrar respostas ou solucdes
para o(s) problema(s) enfocado(s), através do emprego de métodos e processos cientificos.
Tais métodos e processos foram desenvolvidos para aumentar a probabilidade de que as
informacdes obtidas na investigacdao sejam significativas para as perguntas propostas, pois,
embora ndo exista garantia de que qualquer pesquisa apresente informagdes precisas € nao
distorcidas, com a aplicacdo de métodos e processos cientificos, havera maior probabilidade
de que uma pesquisa alcance seu objetivo. Nesse sentido, a metodologia empregada neste

trabalho foi a de Estudo de Caso Multiplo, seguindo a linha de pesquisa qualitativa’.

O Capitulo 4, Construindo relagoes a partir da andlise de dados, reservo para
apresentar as relacdes resultantes da analise dos dados coletados, na busca de responder aos
questionamentos propostos nesta pesquisa. Por fim, encerro minha pesquisa socializando

minhas consideragdes a cerca do tema proposto para esta dissertacao.

Investigar sobre o desenvolvimento profissional do professor que atua na Educagdo
Basica, mais especificamente, no nivel da Educacao Infantil, em turmas de criangas de 4 ¢ 5
anos, pode ser um estimulo para melhorar a pratica profissional, as convicgdes e o0s
conhecimentos profissionais, com o objetivo de aumentar a qualidade do trabalho docente, de
pesquisa e de gestdo. E fundamental, portanto, pensar numa formagio de professores através
de um trabalho de reflexdo critica sobre as praticas docentes. E preciso, ainda, ampliar as
discussoes tedricas, considerando a reflexdo, nesse contexto, como uma maneira de encarar €
responder aos problemas, ndo somente sobre a pratica, mas também sobre a utilizacdo da
pratica como ponto de partida para a reflexdo, discussdo, avaliacdo e reconstru¢ao de novos

rumos.

3 Segundo Minayo, (2002) a pesquisa qualitativa trabalha com o universo de significados, motivos, aspiragdes,
crengas, valores e atitudes, o que corresponde a um espago mais profundo das relagdes, dos processos e dos
fendmenos que nao podem ser reduzidos a operacionalizagdo de varidveis.
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Trabalhar com Educagdo exige conhecimentos especificos para a pratica docente, com
embasamento tedrico consistente e contextualizado. E primordial buscar uma formagio
voltada para um processo que provoque uma reflexdo baseada na participacdo, com
contribuicdo pessoal, motivacdo, metas comuns, normas claras, devendo estender-se ao
terreno das capacidades, habilidades e atitudes. Compreender o contexto da formacdo de

I e , . . 4
professores podera contribuir para essa base tedrica e consistente .

*Autores como Imbérnon, Schon, Sacristin e Pérez Gémez permitem-me afirmar essas ideias, pois “sem o apoio
conceitual e tedrico da investigacdo educativa e da reflexdo sistematica e compartilhada sobre a pratica, o
processo de aprendizagem como categoria reproduz facilmente praticas, vicios, preconceitos baseados numa
pratica empirica” (PEREZ GOMEZ, 1998, p.364).
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1 FORMACAO DE PROFESSORES: DESAFIOS E POSSIBILIDADES

Neste primeiro momento, trago o tema relativo a formagado de professores, destacando
inicialmente os principais sujeitos envolvidos nesse processo, o professor € o pesquisador.
Depois, contextualizo essa formagdo a partir de alguns tedricos como Sacristan (2000), Pérez
Gomez (1998), Novoa (1992, 2002, 2011), Imbernon (2009), Tardif (2011). Aos poucos, vou
estabelecendo algumas relagdes entre as concepgoes relativas a formagao de professores e a
nossa legislagdo, destacando os aspectos relevantes da formagdo inicial e da formagao

continuada a partir de 1996.

Para Imbern6én (2009, p. 55) “A formacgdo consiste em descobrir, organizar,
fundamentar, revisar e construir a teoria. Se necessario, deve-se ajudar a remover o sentido
pedagdgico comum, recompor o equilibrio entre os esquemas praticos predominantes € 0s
esquemas tedricos que os sustentam”. A partir dessa concepg¢do, ao falar em formacgdo de
professores, ¢ preciso definir os diferentes sujeitos que fazem parte dessa formagdao. De um
lado, estamos nos, pesquisadores, desempenhando fungdes que envolvem a investigagdo na
busca de novas possibilidades para que possamos definir caminhos e, entdo, refletir sobre a
atuacdo dos professores. Paralelamente, estdo os professores — importantes no seu papel de
mediadores entre o conhecimento e o aluno no processo educativo desenvolvido na realidade
escolar —, que elaboram planos de atividades, aplicam metodologias, criam e reproduzem

conteudos, interpretam esses conteudos, observam comportamentos e avaliam processos.

Somos pesquisadores no sentido estrito, em que a atividade de pesquisa, neste caso,
ocorre em nivel de mestrado, como uma atividade universitaria especifica. Becker e Marques
(2007) afirmam que um pesquisador ndo precisa ser professor, mas as fungdes de pesquisa e
de ensino cruzam-se, na pratica, de forma muito intima, por isso, pesquisador também ¢
professor, e professor também ¢ pesquisador, ou seja, professor-pesquisador /ato sensu (em

sentido amplo).

Cabe aqui um alerta: “a investigacdo educativa tem se preocupado com os discursos e
ndo com a realidade que flagra a realidade profissional na qual trabalham os professores e as
suas condi¢des de trabalho” (SACRISTAN, 2008 p. 84). De modo que, é preciso estar atento.
Enquanto os professores trabalham, nds, pesquisadores, fazemos discursos sobre eles, falamos
da pratica deles e ndo de nossa pratica. Parece existir um distanciamento nesse sentido, em

que grande parte das pesquisas ¢ realizada de forma enviesada, parcial, descontextualizada,
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ndo entrando na esséncia dos problemas. De acordo com Charlot (2010, p. 89) “formar o

professor sem termos uma defini¢do precisa de seu trabalho ¢ muito dificil”.

1.1 ALGUNS DESAFIOS, MUITAS POSSIBILIDADES

Conceber a formagao de professores sob multiplas facetas e prioridades ¢ fundamental,
como afirma Sacristan (2000). Esse autor destaca a importancia de considerarem-se alguns
aspectos indispensdveis ao se pensar em formacao de professores, como, por exemplo,
aqueles aspectos que envolvem um saber-fazer pratico do professor, visando estabelecer uma
fundamentagdo desses saberes, para que essa formacdo possibilite aos professores a

capacidade de analisar e questionar as condigdes que delimitam suas praticas.

Faz-se necessario, portanto, a partir da formacao de professores, dota-los de um saber-
fazer préatico concretizado em modelos e esquemas, ndo completamente fechados, de tarefas
didaticas apropriadas aos alunos. Nao se trata de prové-los de modelos de conduta
metodoldgica para reproducdo, mas de esquemas praticos moldaveis e adaptaveis, segundo as
circunstancias, com os fundamentos que lhes sirvam de apoio. Essa formacdo, nessa
perspectiva, os capacitard a estabelecer a fundamentacdo desses saberes praticos, para
justificar e analisar sua pratica, em fun¢do da coeréncia entre as tarefas que realizam com um

determinado modelo educativo e com o conhecimento aceito € valido num dado momento.

Segundo Sacristan (2000, p. 272), “toda a pratica deve justificar-se em funcdo dos
valores e das ideias que a sustentam”. Esse fundamento a que o autor se refere, traz
indicativos de que poderd preencher todas as dimensdes implicitas no seu cotidiano escolar,
atuando como elemento flexibilizador dos esquemas praticos ou do saber-fazer, facilitando
sua adequagdo a circunstancias muito diversas. Aqui, ainda destacaria o argumento de
Marques (apud BECKER, F; MARQUES, T. 2007, p. 57): “para quem ensina, ¢ fundamental
saber ndo apenas que sabe, mas conhecer o processo pelo qual aprendeu e as etapas pelas

quais passou”.

Essa formacao, portanto, sinaliza a possibilidade de tornar os professores capazes de
analisar e questionar as condi¢gdes que delimitam as praticas institucionalmente estabelecidas,

considerando seus pressupostos e promovendo alternativas que estejam mais proximas, de
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acordo com modelos educativos adequados as necessidades dos alunos e a uma sociedade

mais democratica e justa’.

Noévoa (1992, p. 18) vai além, trazendo outros elementos que se relacionam com os
acima comentados, preocupando-se com a identidade pessoal dos professores e afirmando que
“mais do que um lugar de aquisicdo de técnicas e de conhecimentos, a formagdo de

professores ¢ 0 momento-chave da socializagdo e da configuragio profissional”.

O autor traz para as discussdes a importancia da profissionalizagdo, numa tentativa de
pensar a formacao de professores como possibilidade de desempenhar um papel importante na
configuracdo de uma nova profissionalidade docente, com a finalidade de chamar a atengao
para um desenvolvimento pessoal do professor, e nio somente técnico®, compreendendo que a

logica da atividade educativa nem sempre coincide com as dindmicas da prépria formacao.

Hé4 quase vinte anos, Novoa mantém sua crenga de que falar em formacao de
professores implica construi-la dentro da profissao. Destaca, ainda, fortemente, “o excesso de

discursos redundantes e repetitivos que se traduz numa pobreza de praticas” (2011, p. 47).

E imprescindivel pensar em manter ou reforcar a articulagdo da formagdo inicial,
indugdo e formagdo em servigo, numa perspectiva de aprendizagem ao longo da vida, uma

formagao baseada na investigagao.

Através dos movimentos pedagogicos ou das comunidades de pratica, refor¢a-se um
sentimento de pertenca e de identidade profissional que ¢ essencial para que os
professores se apropriem dos processos de mudanca e os transformem em praticas
concretas de intervengdo. E esta reflexdo coletiva que da sentido ao seu
desenvolvimento profissional. (NOVOA, 2011, p. 8)

A busca de sentido no desenvolvimento profissional ¢ necessaria para concretizar, na
formag¢ao, uma maior presenga da profissdo. Isto ¢, trata-se de afirmar que as nossas propostas
tedricas sO fazem sentido se forem construidas dentro da profissdo, se forem apropriadas

através da reflexdo dos professores sobre o seu proprio trabalho.

De acordo com as Leis de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN), no

artigo 13°, algumas incumbéncias sdo indicadas a agdo do professor, ao qual, muito mais do

> para ampliar essas concepgdes, consultar Freire (2002) e Novoa (2009)

6 «[...] a tendéncia para separar a concepgio da execugdo, isto &, a elaboragdo dos curricula ¢ dos programas da
sua concretizacdo pedagdgica; trata-se de um fendémeno social que legitima a intervengdo de especialistas
cientificos e sublinha as caracteristicas técnicas do trabalho dos professores, provocando uma degradacao do
seu estatuto e reiterando-lhes margens importantes de autonomia profissional. Por outro lado, a tendéncia no
sentido da intensificacdo do trabalho dos professores, com uma inflagdo de tarefas didrias e uma sobrecarga
permanente de atividades” (NOVOA, 1992, p. 24).
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que transmissdo de conhecimentos — talvez como uma tentativa de dar sentido a eles —, cabe
participar da elaboracdo da proposta pedagogica, elaborar e cumprir plano de trabalho. E
preciso zelar pela aprendizagem dos alunos, estabelecer estratégias de recuperagdo, quando
necessario, além de ministrar os dias letivos e horas-aula estabelecidas. E, ainda, participar
integralmente dos periodos dedicados ao planejamento, colaborando com as atividades de

articulacio da escola com as familias e a comunidade (Lei n° 9.394/96, Brasil).

Ao caracterizar uma formagdo que procura tragar um perfil de professor, a partir dos
aspectos acima elencados, reafirmam-se elementos técnicos sobrepondo-se a outros tantos
envolvendo o trabalho docente. Realizada uma interpretacdo mais cuidadosa, a lei abre
possibilidades de leituras diversas quando admite que se possa aproveitar, no curriculo
académico, experiéncias e atividades, sem, contudo, preocupar-se com a natureza desses
eventos. Além disso, as condi¢des atuais do trabalho docente, tanto no ensino privado como
no publico, envolvendo pouco tempo para estudos e planejamento, salas superlotadas, salarios
baixos, precarizacdo dessas condi¢des ndo indicam uma preocupagdo com a aprendizagem
dos alunos. Capacitar em servi¢o podera ou ndo garantir a relacdo adequada da teoria e
pratica. Dessa forma, ¢ preciso ampliar o olhar sobre as reais fungdes docentes, propondo uma

formagao além da técnica.

H4 quinze anos, a LDBEN dedicou um capitulo inteiro para a formagdo dos
profissionais da Educagdo e ja emitia sinais sobre a importdncia estratégica para a
consecugdo, nesse campo, de uma concepcao de formacao docente restrita, ndo apontando
para outras estratégias formativas que nao as técnicas. O problema pode significar substituir a
formacao profissional de nivel universitario por cursos de carater mais pragmatico, tendo
como fung¢do primeira somente aperfeigoamento de sua pratica no ambito restrito de uma nova
técnica de ensino. Nessa perspectiva, ¢ importante conhecer as principais tendéncias que se
colocam no campo da formagdo docente, visando compreender a intencionalidade formativa

de cada uma delas (PEIXOTO, 2009).

Ao situar as discussdes acerca dessas tendéncias, ¢ abordada a ampliagdo das fungdes
docentes diante da politica de sua formagao e do papel social que a educagdo e o ensino
assumem diante da sociedade atual. Pesquisadores se utilizam de termos diversos para

designar as diferentes estruturas de formacao.

Krahe (2009) aborda a formacdo do professor fazendo uma distingdo das
racionalidades subjacentes, colocando em contraponto os termos técnico/instrumental e

pratico/reflexiva. Nesta pesquisa, optei por discutir o modelo adotado por Pérez Goémez
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(1998) que distingue quatro perspectivas basicas que orientam a formacdo de professores:
académica, técnica, pratica e de reconstruc¢do social. Revendo o que esse autor propde, trago,
na sequéncia, um resumo, na tentativa de estabelecer algumas relagcdes com os dados

coletados por esta pesquisa.

1.2 PERSPECTIVAS BASICAS QUE ORIENTAM A FORMACAO DE PROFESSORES

1.2.1 Perspectiva Académica

A perspectiva académica de formacdo de professores, assim chamada por Pérez
Gomez (1998), ¢ a que concebe o ensino como um processo de transmissao de conhecimentos
em que o docente ¢ visto como um especialista nas diferentes disciplinas que compde a
cultura, e sua formagao estd vinculada ao dominio dessas disciplinas cujos conteudos ele ira

transmitir.

Pérez Goémez (1998) aponta dois enfoques extremos: o enciclopédico e o
compreensivo. No primeiro enfoque, o professor € visto como uma enciclopédia, em que sua
competéncia ¢ medida pela quantidade de conhecimentos acumulados, e o ensino ¢ resultado
da exposi¢ao dos conteudos. Ja no segundo enfoque, o professor ¢ compreendido como um
intelectual com conhecimento e dominio sobre os contetidos, além de ter a capacidade de
transformar esses conhecimentos de conteudos em conhecimentos de ensinar. Da-se mais

importancia ao conhecimento académico e menos ao pedagogico.

1.2.2 Perspectiva Técnica

Na perspectiva técnica, o ensino ¢ uma ciéncia aplicada, e o professor, um técnico que
sabe aplicar o conhecimento cientifico. Em sua formagdo, hd que se priorizar os
conhecimentos proprios de sua area; sua atividade profissional ¢ instrumental, caracterizando
o modelo da racionalidade técnica: concep¢do dos processos de ensino como mera
intervengao tecnoldgica; investigacao sobre o ensino dentro do paradigma processo/produto; e
a formac¢do do professor dentro do modelo de treinamento baseado nas competéncias. Pérez
Goémez (1998) destaca que essa perspectiva vem subsidiando algumas propostas curriculares

dos programas de formacao docente das instituicdes de Ensino Superior.
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1.2.3 Perspectiva Pratica

A perspectiva pratica ¢ a abordagem mais acolhida para aprender-se o oficio de
ensinar. A formacao do professor basear-se-a, prioritariamente, na aprendizagem da pratica,
para a pratica e a partir da pratica. Aqui, Pérez Gomez (1998) define duas abordagens: a
tradicional e a reflexiva. Na tradicional, o ensino ¢ visto como uma atividade artesanal, em
que a base ¢ o saber acumulado ao longo da histéria da humanidade. Na abordagem reflexiva,
o foco da formacgao — cujos estudos visam repensar o papel do professor, sua formagdo e o

proprio ensino — converge para aspectos da pratica docente.

1.2.4 Perspectiva de Reconstrucao Social

O ensino, na perspectiva de reconstrugdo social, ¢ concebido como uma atividade
critica, uma pratica social saturada de opg¢des de carater ético, em oposi¢ao a visdo tradicional,
técnica e pratica. O professor € visto como profissional autbnomo que reflete criticamente
sobre a pratica cotidiana — ndo somente sob aspectos imediatistas — conforme o contexto em
que se insere o ensino. Dentro dessa ampla perspectiva, Pérez Goémez (1998) destaca dois
enfoques: o da critica e reconstrugcdo social e o da investigagcdo-ag¢do e formagdo de

professores para a compreensdo.

O enfoque da critica consiste em desenvolver e trabalhar uma proposta ética concreta
de justica, igualdade e emancipacdo social na escola e na aula. A escola e o professor sdo
elementos decisivos no processo e realizacdo de uma sociedade mais justa; o professor ¢
motivado a pensar criticamente sobre a ordem social, sendo concebido como educador e

ativista politico.

Ao transitar por diferentes tedricos, permito-me afirmar que essa Ultima perspectiva
parece ser aquela que mais tem influenciado os cursos de formagdo de professores. Como
afirma Peixoto (2009), conhecer esses modelos formativos ¢ o primeiro passo para que as
institui¢des formadoras possam construir propostas politico-pedagogicas mais complexas e
contextualizadas, dando conta dos dilemas e desafios de uma Educacdo de qualidade para

todos’.

” Entende-se por Educacdo de qualidade para todos aquela que esta vinculada ao projeto de humanizagdo dos
sujeitos cuja concretizagdo da-se mediante a atengdo e o respeito a diversidade de cada aluno, ajudando-o a
atenuar os efeitos das desigualdades socioeducacionais, assim como a pensar, criticamente, e a agir de forma
democratica (PEIXOTO, 2009, p. 53).
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Noévoa (2011) faz uma retomada sobre todas essas perspectivas e vai um pouco além
ao destacar dois grandes grupos que abordam o que ele denomina de consenso discursivo, que
contribuiram para renovar os estudos sobre a profissao docente. Um primeiro grupo, formado
por investigadores da area de formacdo de professores, das ciéncias da educacdo e das
didaticas e de grupos diversos de trabalho; e um segundo, formado por especialistas que
atuam como consultores de grandes organizagdes internacionais. Nesse sentido, o autor

argumenta:

Mas os professores ndo foram os autores destes discursos e, num certo sentido,
viram o seu territorio profissional e simbdlico ocupado por outros grupos. Devemos
ter consciéncia deste problema se queremos compreender as razdes que tém
dificultado a concretizacdo, na pratica, de ideias e discursos que parecem Obvios e
consensuais. (NOVOA, 2009, p. 5)

A critica prudente de Novoa faz com que pensemos no excesso de discursos
sobrepostos sobre uma caréncia de praticas. E preciso dar conta daquilo que nos propomos.
Se quisermos passar a formagao de professores para dentro da profissdo, precisamos, segundo
ele, tornar mais permeaveis e imbricadas as comunidades dos formadores de professores e a
comunidade dos professores, possibilitando um envolvimento real na melhoria e na mudancga

dessa formacao.

Noévoa (2009) sugere cinco propostas a serem seguidas no percurso de formagao do

professor, apresentadas, de modo sucinto, na sequéncia.

1.2.4.1 Prdticas — A formaciao de professores precisa assumir uma forte componente
praxica, centrada na aprendizagem dos alunos e no estudo de casos recorrentes,

tendo como referéncia o trabalho escolar®.

As discussoes acerca da Educagdo, durante muito tempo, estiveram marcadas pela
dicotomia teoria/pratica. Nao havendo uma reflexao que permitisse transformar a pratica em
conhecimento, a formacdo de professores continuou a ser dominada mais por referéncias

AL s . 9 , .
externas do que por referéncias internas ao trabalho docente”. A proposta ¢ inverter essa
tradicdo, instituindo as praticas profissionais como lugar de reflexdo e de formagao. Segundo

Noévoa (2009), o que caracteriza a profissdo docente ¢ um lugar outro, um terceiro lugar, no

¥ Entende-se aqui por trabalho escolar aquele que se refere as agdes desenvolvidas pelo professor em sua sala de
aula a partir da realidade e necessidades de seus alunos.

? Trabalho docente entendido com aquele diretamente relacionado as agdes que resultam das praticas do
professor e que estdo relacionadas ao trabalho escolar.
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qual as praticas sdo investidas do ponto de vista teérico e metodolégico, dando origem a
constru¢ao de um conhecimento profissional docente.

A formagdo de professores, segundo o referido autor, ganharia muito se se
organizasse, também, em torno de situacdes concretas, de insucesso escolar, de problemas
escolares ou de programas de agdo educativa. Um conhecimento que vai além da “teoria” e da
“pratica” e que reflete sobre o processo histdrico da sua constituicdo. H& que se conceber a
formagcdo de professores para além da transposicio didatica’® para explicar a a¢do docente ou
da transposicio pragmadtica’’, o que Novoa nomeia de transformacio deliberativa na medida
em que o trabalho docente ndo se traduz numa mera transposi¢cdo, pois supde uma
transformagdo de saberes e obriga a uma deliberagdo, isto €, a uma resposta a dilemas

pessoais, sociais e culturais.

Ao finalizar essa primeira proposta, Novoa destaca a importancia de conceber-se a
formacdo de professores num contexto de responsabilidade profissional, sugerindo uma
aten¢do constante a necessidade de mudangas nas rotinas de trabalho, pessoais, coletivas e

organizacionais, em que a inova¢ao ¢ um elemento central do préprio processo de formacao.

1.2.4.2 Profissio — A formacio de professores necessita passar para “dentro” da
profissdo, isto é, deve basear-se na aquisicio de uma cultura profissional,
concedendo aos professores mais experientes um papel central na formaciao dos

mais jovens.

E urgente devolver a formagdo de professores aos professores. Essa afirmagdo diz
respeito ao papel secundério dado aos docentes na formagdo de professores, espago em que
varios grupos vém assumindo uma responsabilidade cada vez maior. A expansdo da
“comunidade de formadores de professores” teve efeitos positivos no que diz respeito a
aproximagao da investigacdo e do rigor cientifico. Por outro lado, acentuou uma tendéncia a
valorizar os “cientistas da educacdo”, dos “especialistas pedagdgicos” e seu conhecimento
tedrico ou metodologico em detrimento dos professores e do seu conhecimento pratico. E

preciso concretizar uma maior presencga da profissao na formagao.

Faz-se necessario, logo nos primeiros anos de exercicio docente, organiza-los para que

sejam parte integrante do programa de formacdo em articulagdo com a licenciatura e o

1% Yves Chevallard (1985).
" Philipe Perrenoud (1998).
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mestrado. “E fundamental consolidar as bases de uma formacdo que tenha como referéncia a
logica de acompanhamento, da formagao-em-situacao, da analise da pratica e da integragdo na

cultura profissional docente” (NOVOA, 2009, p.15).

1.2.4.3 Pessoa — A formaciao de professores pode dedicar uma atencio especial as
dimensodes pessoais da profissdo docente, trabalhando essa capacidade de relaciao

e de comunicacao que define o tato pedagadgico.

Ao longo dos anos, ¢ dito e repetido que o professor € a pessoa € que a pessoa € 0
professor; que ensinamos aquilo que somos e que, naquilo que somos, encontra-se muito

daquilo que ensinamos.

Temos caminhado no sentido de uma melhor compreensdao do ensino como profissao
do humano e do relacional, voltando nossa atengdo para a dimensdo humana e relacional do
ensino, para esse corpo a corpo didrio a que os professores estdo obrigados. Trata-se de
reconhecer que a necessaria tecnicidade e cientificidade do trabalho docente ndo esgotam todo
o ser professor. E importante estimular, junto dos futuros professores ¢ nos primeiros anos de
exercicio profissional, praticas de autoformagdo, momentos que permitam a construgdo de

narrativas sobre as suas proprias historias de vida pessoal e profissional.

O registro escrito, tanto das vivéncias pessoais como das praticas profissionais, ¢
essencial para que cada um adquira uma maior consciéncia do seu trabalho e da sua
identidade como professor. A formagao contribui para criar nos futuros professores habitos de

reflexdo e de autorreflexio (NOVOA, 2009).

1.2.4.4 Partilha — A formacao de professores precisa valorizar o trabalho em equipe e o
exercicio coletivo da profissao, reforcando a importancia dos projetos educativos

da escola.

A emergeéncia do professor coletivo € uma das principais realidades do inicio do século
XXI. Hoje, a complexidade do trabalho escolar reclama um aprofundamento das equipes
pedagbgicas. A competéncia coletiva ¢ mais do que o somatério das competéncias

individuais. Novoa (2009) chama a atengdo para a necessidade de um fecido profissional
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enriquecido,’” a necessidade de integrar, na cultura docente, um conjunto de modos coletivos

de producdo e de regulagdo do trabalho.

Em primeiro lugar, a ideia da escola como um lugar de formagao dos professores,
como um espaco da analise partilhada das praticas, como rotina sistematica de
acompanhamento, supervisdo e de reflexdo sobre o trabalho docente. Em segundo lugar, a
ideia da docéncia como coletivo, ndo s6 no plano do conhecimento, mas também no plano da
¢ética, sendo importante assumir uma ética profissional que se constroi no dialogo com os
outros colegas. A formagdo de professores € essencial para consolidar parcerias no interior e

no exterior do mundo profissional.

Através dos movimentos pedagdgicos ou das comunidades de pratica, reforga-se um
sentimento de pertenga ¢ de identidade profissional essencial para que os professores se
apropriem dos processos de mudanca e os transformem em praticas concretas de intervengao.

E essa reflexdo coletiva que dé sentido ao desenvolvimento profissional dos professores.

1.2.4.5 Publico — A formacao de professores necessita estar marcada por um principio de
responsabilidade social, favorecendo a comunica¢dao publica e a participacao

profissional no espaco publico da educacio.

A escola ¢ um espaco de inter-relagdes e de comunicagdo, no entanto, ha uma auséncia
de voz dos professores nos debates publicos. E necessario aprender a comunicar-se com o
publico, a ter voz publica, a conquistar a sociedade para o trabalho educativo, comunicar-se
fora da escola. Se, por um lado, a exposi¢do publica tornard vulneravel professores e escolas,
por outro, paradoxalmente, essa vulnerabilidade ¢ condicdo essencial de sua evolugdo e de sua

transformacao.

A contemporaneidade exige a capacidade de recontextualizar a escola no seu lugar

;e . . , . 13 . . a .
proprio, valorizando aquilo que € especificamente escolar’”, deixando para outras instancias
atividades e responsabilidades que hoje lhe sdo confiadas. Nas sociedades contemporaneas, o

prestigio de uma profissao ¢ medida, em grande parte, pela sua visibilidade social.

Noévoa (2009) finaliza afirmando que a sobrevivéncia da profissio depende da
qualidade do trabalho interno das escolas, como também da sua intervencdo do espago

publico da Educacdo. E destaca ainda que se os programas de formacdo ndo incluirem essa

12 Grifo do autor.
13 Grifo do autor.
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nova realidade da profissdo docente, os professores passardo ao lado de um dos principais

desafios deste principio de século XXI.

Penso que além de dialogar com os tedricos, no contexto desta pesquisa, hd que trazé-
los para — a partir da atual legislacdo, de acordo com seus pareceres, diretrizes e resolucoes,
todos amparados pela Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDBEN) — estabelecer

algumas relagdes.

1.3 ESTABELECENDO RELACOES

Segundo o Parecer CNE/CP 9/2001, p. 36,

conceber e organizar um curso de formacdo de professores implica: a) definir o
conjunto de competéncias necessarias a atuacdo profissional; b) tornad-las como
norteadoras tanto da proposta pedagogica, em especial do curriculo e da avaliacdo,
quanto da organizacdo institucional e da gestdo da escola de formagao.

De acordo com o que rege esse documento, buscar a definicdo desse conjunto de
competéncias ¢ tarefa constante e permanente desde o inicio do século XXI até os dias atuais.
Se pensarmos na profissionalizagdo docente, cabe perguntar: Quais sdo as competéncias para
que o professor assuma essa profissionalizacdo na instituicdo educacional e provoque uma
repercussdo educativa e social de mudanca e de transformagao?

Para responder essa questdao, hd que se considerar a especificidade dos contextos em
que se educa, ter a capacidade de adequar-se a eles metodologicamente, enxergar o ensino
como nao tdo técnico, mas como um ensino que possibilite um conhecimento em construcao.
E importante valorizar a docéncia como aprendizagem da relagio, da convivéncia, da cultura
do contexto e do desenvolvimento da capacidade de interacdo de cada um com o restante do
grupo do qual faz parte.

Novoa (2009), numa entrevista para o Programa Salto para o Futuro, ao ser
questionado a respeito de que competéncias sdo necessarias para a pratica do professor,
destacou duas: a primeira ¢ a competéncia de organizagao. Segundo ele, o professor ndo ¢ um
mero transmissor de conhecimento, mas também ndo ¢ apenas uma pessoa que trabalha no
interior de uma sala de aula. Ele ¢ um organizador de aprendizagens; de aprendizagens via as
novas realidades virtuais. Destaca ainda que o professor ¢ organizador, desde o ponto de vista
da escola, de uma estrutura mais ampla, da turma ou da sala de aula, numa dimensao

organizacional das aprendizagens, do trabalho escolar. Essa organizagdao ¢ mais do que
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simplesmente o trabalho pedagogico ~, ¢ qualquer coisa que vai além dessa dimensao, e essas

competéncias de organizacao sdo absolutamente essenciais para um professor.

A segunda competéncia refere-se a compreensao do conhecimento. Nao basta deter o
conhecimento para saber transmiti-lo a alguém, é preciso compreender o conhecimento, ser
capaz de reorganiza-lo, de reelaborad-lo e de transpd-lo para situagdes didaticas em sala de
aula. Novoa (2009) acredita que a apropriacdo dos conhecimentos da escolaridade bésica e o
reconhecimento das especificidades do contexto podem vir a ser uma das garantias de éxito e
sucesso da formacao de professores. Para tanto, o desenvolvimento das competéncias sugere a
necessidade de contemplar os diferentes ambitos do conhecimento profissional do professor.
A selecdo dos conteudos das areas de ensino da Educacdo Basica deve orientar-se para ir além
daquilo que os professores irdo ensinar nas diferentes etapas da escolaridade, e esses

conteudos devem ser tratados de modo articulado com didaticas especificas.

A Resolugdo CNE/CP 01/2002 reafirma no artigo 8° que “as competéncias,
profissionais a serem constituidas pelos professores em formacgdo, de acordo com as presentes

diretrizes, devem ser a referéncia para todas as formas de avaliacao dos cursos [...].”

Ja a Resolugdo CNE/CP 01/2006 no artigo 4° (2006, p. 02), no seu paragrafo unico,

determina que:

As atividades docentes também compreendem participagdo na organizacdo e gestdo
de sistemas e instituigdes de ensino englobando: planejamento, execugdo,
coordenagdo, acompanhamento e avaliagdo de tarefas proprias do setor de educagdo,
de projetos e experiéncias educativas ndo-escolares ¢ a produgdo e difusio do
conhecimento cientifico-tecnologico do campo educacional, em contextos escolares
e ndo escolares.

Imbernén (2009) refere que o contexto em que trabalha o Magistério tornou-se

complexo e diversificado, completando:

Hoje, a profissdo ja ndo é a transmissdo de um conhecimento académico ou a
transforma¢dao do conhecimento comum do aluno em conhecimento académico. A
profissdo exerce outras fungdes: motivagdo, luta contra a exclusdo social,
participagdo, animagdo de grupos, relagdes com estruturas sociais, com a
comunidade [...] e, é claro, que tudo isso requer uma nova formagdo: inicial e
permanente. (p. 14)

' Refere-se aquelas agdes envolvendo o trabalho escolar e o trabalho docente.
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Fazer referéncia aos documentos acima citados e pensar numa formagao profissional
que transcenda o ensino, como mera atualizac¢@o cientifica, didatica e pedagdgica, por si so,

ndo garantem o sucesso na formagao docente.

A preocupagdo com agdes possiveis relacionadas a Educagdo, que possam resultar em
melhorias e aprimoramentos, estdo presentes no Plano de Desenvolvimento da Educacgao
2001/2010 (PDE)IS, que enfatiza a formagdo de professores e a valoriza¢do dos profissionais
da Educagdo. Reduzir desigualdades sociais e regionais traduz-se na equalizacdo das

oportunidades de acesso a Educacao de qualidade.

Nesse documento, reafirma-se que a melhoria da qualidade da Educacdo Basica
depende da formagdo de seus professores, o que decorre diretamente das oportunidades
oferecidas aos docentes. Traz a concepc¢do de Educagdo como uma face do processo dialético
que se estabelece entre socializagdo e individuagdo da pessoa. Tem como objetivo a
constru¢do da autonomia, isto ¢, a formagao de individuos capazes de assumir uma postura
critica e criativa frente ao mundo, ou seja, de poder tomar decisdes sobre os problemas

profissionais da pratica.

O PDE promove o desdobramento de iniciativas fulcrais levadas a termo
recentemente, como a distingdo dada aos profissionais da Educagdo, tUnica categoria
profissional com piso salarial nacional constitucionalmente assegurado, € o comprometimento
definitivo e determinante da Unido com a formag¢ao de professores para os sistemas publicos
de Educacdo Basica (Universidade Aberta do Brasil (UAB) e Programa Institucional de

Bolsas de Iniciagao a Docéncia — PIBID).

A Emenda Constitucional n® 53 estabeleceu a obrigagdo de que a lei federal fixe o
piso salarial nacional do magistério, resgatando compromisso historico firmado no
Palacio do Planalto, em 1994, entre o Ministério da Educagdo, o Conselho Nacional
de Secretarios de Educacdo (CONSED), a Unido Nacional de Dirigentes Municipais
de Educacao (UNDIME), a Confederagdo Nacional dos Trabalhadores em Educagdo
(CNTE) e outros atores sociais. (PDE 2001/2010, p.16)

A UAB dialoga com os objetivos do Plano Nacional de Educacao (PNE) que visa:

15 “Este documento tem como objetivo convidar todos os educadores, das mais variadas visdes, os professores,
os alunos, a sociedade brasileira, em suma, para conhecer mais de perto os fundamentos do trabalho que vem
sendo desenvolvido com relagdo aos avangos relativos & educacdo, visando ao seu aprimoramento cada vez
maior” (2001/2010, p. 3).
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Ampliar, a partir da colaboragdo da Unido dos estados e dos municipios, os
programas de formagdo em servico que assegurem a todos os professores a
responsabilidade de adquirir qualificacdo minima exigida pela LDBEN, observando
as diretrizes e os parametros curriculares (PDE, 2001/2010, p. 17).

O plano expressa, ainda, posicionamento em relacdo aos pilares de sustentagao da
valorizacdo profissional: qualidade da formagdo inicial e continuada, jornada de trabalho

adequada e concentrada em um Unico estabelecimento e saldrio condigno.

Dentre os objetivos tragados pelo PNE para o decénio (2001/2010), a melhoria da
qualidade de ensino em todos os niveis e a valorizagao dos profissionais da Educagao, previa

a particular atencao para a formacao inicial e continuada, em especial aos professores.

Ao interpretar as intencdes e propostas, a partir dos objetivos a serem atingidos com
esse Plano, fica a pergunta: Como dar conta de todos esses aspectos, se os cursos de formacao

estao tornando-se mais generalistas ¢ menos especializados?

Nesse sentido, ¢ importante refletir sobre a constante reestruturagdo dos decénios
como um fator determinante na formagdo de professores, quando ndo se atingiu as metas
anteriores. E, embora o Congresso Nacional j& tenha aprovado o Plano Nacional de Educacao
(PNE) para o decénio 2011/2020, as discussdes propostas nesta pesquisa, a partir do PNE
2001/2010, devem-se ao fato de a trajetoria relatada estar inserida, mais especificamente,

durante esse periodo.

Compreender o contexto da formagao de professores podera contribuir para essa base
tedrica'® e consistente; por isso, trabalhar com educacdao exige conhecimentos, saberes
necessarios para uma pratica docente, a partir de um embasamento tedrico. E necessério
buscar uma formagdo voltada para um processo que provoque uma reflexdo baseada na
participag@o, com contribui¢do pessoal, motiva¢do, metas comuns, normas claras, estendendo-
se ao terreno das capacidades, habilidades e atitudes. E o que Bolzan (2002) nomeia de
conhecimento pedagdgico compartilhado, que implica a reorganizacao continua dos saberes
pedagogicos teodricos e praticos e a organizagdo das estratégias de ensino, das atividades de
estudo e das rotinas de trabalho, em que o novo ¢ elaborado a partir do velho, mediante

ajustes de um sistema de ideias com distintos niveis de concretude e articulagao.

Os documentos legais citados, sao respaldados pela contribuicao de Jacques Delors et

al. (1999) cuja proposta remete a relacdes sociais e interpessoais implantadas no ambito

' Base tedrica de Sacristan (2000), Pérez Gomez (1998), Néovoa (1992, 2002, 2011), Imbernén (2009) e Tardif
(2011).
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escolar através dos quatro pilares da Educacdo, em que estes poderdo ser concebidos como

mecanismos capazes de promover a igualdade e a cidadania.

1.4 PILARES DE SUSTENTACAO

Estamos inseridos num meio onde o processo de globalizagdo das relagdes
econOmicas, politicas e culturais e o amplo desenvolvimento cientifico e tecnologico para a
humanidade ¢ imprescindivel. Com isso, poderiamos pensar que a Educacdo vem a ser uma

das tantas estratégias eficazes para o desenvolvimento intelectual e social do individuo.

Delors (1999) afirma que a Educag@o pode pensar sua organiza¢do em torno de quatro
aprendizagens fundamentais que, ao longo de toda a vida, serdo, de algum modo, para cada
individuo, os pilares do conhecimento: Aprender a conhecer ou Aprender a Aprender,

Aprender a fazer, Aprender a viver juntos e Aprender a ser.

Aprender a conhecer ou aprender a aprender pressupde saber selecionar, acessar e
integrar os elementos de uma cultura geral, suficientemente extensa e basica; seu fundamento
¢ o prazer de compreender, conhecer e descobrir. Ao contrario de outrora, ndo importa tanto,
hoje, a quantidade de saberes, mas o desenvolvimento do desejo e das capacidades de

aprender a aprender.

Aprender a fazer é aprender e colocar em pratica seus conhecimentos. Em economias
crescentemente tecnificadas — em que ocorre a “desmaterializacdo” do trabalho e cresce a
importancia dos servigos entre as atividades assalariadas, e em que o trabalho na economia
informal é constante — deixa-se a nocdo relativamente simples de qualificagdo profissional.
Passa-se para outra nocdo, mais ampla e sofisticada de competéncias, capaz de tornar as
pessoas aptas a enfrentar numerosas situacdes € a trabalhar em equipe. Isso ocorre nas

diversas experiéncias sociais e de trabalho que se apresentam ao longo de toda a vida.

J& Aprender a viver juntos significa respeitar as normas que regem as relagdes entre os
seres que compdem uma coletividade, desenvolvendo a compreensdo em relagdo ao outro e a
percepcao das interdependéncias, no sentido de realizar projetos comuns e preparar-se para
gerir conflitos. Para isso, ¢ fundamental promover a descoberta do outro, descobrindo-se a si
mesmo, para sentir-se no lugar do outro e compreender as suas reagdes. Além disso, tende
para objetivos comuns, trabalhando em conjunto sobre projetos motivadores e fora do habitual

cuja tonica seja a cooperagao.
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Por fim, Aprender a ser, em que a Educacdo deve contribuir para o desenvolvimento
total da pessoa: espirito e corpo, inteligéncia, sensibilidade, sentido estético, responsabilidade
pessoal, espiritualidade para que essa pessoa possa agir nas diferentes circunstancias da vida.
Esse pilar significa que a Educagdo tem, como papel essencial, conferir a todos os seres
humanos a liberdade de pensamento, o discernimento, os sentimentos e a imaginagdo de que
necessitam para desenvolverem seus talentos e permanecerem, tanto quanto possivel, donos

do seu proprio destino.

Aqui ¢ importante citar Tardif (2011), numa costura com os pilares do conhecimento
de Delors (1999), ao preocupar-se em trazer para a discussdo da formacao de professores os
saberes que serviriam de base ao oficio de professor, os conhecimentos, as competéncias e as
habilidades que os professores mobilizam diariamente, nas salas de aula e nas escolas, a fim

de realizar concretamente as suas diversas tarefas.

1.5 AFORMACAO DOS PROFESSORES: AS COMPETENCIAS DA UNIVERSIDADE

Na tentativa de ampliar essa discussao, cito um texto de Rasco (2009) cujo objetivo €

analisar parte das competéncias da universidade.

O autor faz uma critica as competéncias da universidade, trazendo aspectos
importantes a serem abordados, a partir de uma série de documentos. Esses documentos'’
objetivam ter elementos comuns no discurso da reforma universitaria, como: convergéncia em
graduagdo e pos-graduacdo; facilitacdo da mobilidade de estudantes e docentes; ado¢do da
European Credit Transfer System (ECTS); processos para assegurar a qualidade das
universidades; énfase na aprendizagem ao longo da vida; e extensdao e promog¢ao mundial do

sistema europeu de universidades.

O que chama a atengdo ¢ que o conceito de competéncia aparece nesses documentos
de maneira lateral e secundéria. O conceito de competéncia ndo ¢ um conceito claramente

delimitado.

'7 Nos ultimos dez anos, tem-se observado que esta acontecendo uma mobilizagdo nas questdes relacionadas a
Educagdo Superior; por exemplo, em 1998, os ministros de Educacdo da Franga, Reino Unido e Itdlia
aprovaram a Declaracdo de Sorbonne para a arquitetura da Educacdo Superior Européia. Também em outubro
de 1999, firmou-se a declaracdo de Bolonha com o propdsito de esclarecer o EES (Educagdo Superior
Europeia) até o ano de 2010. A essas duas declaragdes, segue o Comunicado de Praga de 2001, firmado por 33
estados europeus, e o comunicado de Berlim firmado em setembro de 2003.
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Nas conclusdes da reunido de Salamanca, em 2001, aparece em destaque que a
empregabilidade, na perspectiva de aprendizagem ao longo da vida, estd melhor servida pelos
valores inerentes a Educacdao de qualidade, com enfoques diversos em: perfil dos cursos, da
flexibilidade dos programas com multiplos pontos de entrada e saida; desenvolvimento de
habilidades e competéncias transversais, tais como comunicacdo, linguagem, mobilizacdo de
conhecimentos, solu¢do de problemas, trabalho em grupos e processos sociais. Assim, o
conceito de competéncia aparece relacionado as questdes referenciadas pelo EES (Educagao
Superior Europeia), como a comparagdo, a equiparacdo entre estudos e a importancia da

empregabilidade e o mercado de trabalho para orientar o contetdo dos estudos.

Criam-se projetos distintos. O primeiro, denominado 7Zunning, centrado
exclusivamente em competéncias que, na realidade, pretende algo mais ambicioso: oferecer as
universidades européias esquemas eficientes de aplicagdo ao programa de Bolonha. O
segundo, o DeSeCo-Definition and selection of competencias. Theoretical and conceptual
foundations — cujo objetivo € a constru¢do de um amplo e compreensivo marco conceitual de
referéncia para o desenvolvimento de competéncias baseadas no individuo, para uma
perspectiva de aprendizagem ao longo da vida — visa avaliar essas competéncias
internacionalmente e desenvolver e interpretar os indicadores internacionalmente

comparaveis.

As competéncias representam uma combinagdo de atributos que descrevem o nivel e o
grau de suficiéncia com que uma pessoa € capaz de desenvolver. Nesse contexto, um conjunto
de competéncias pode ser verificado e avaliado. Em ambas as propostas tém-se mencionado o

mundo do trabalho e da economia, a qualidade do trabalhador e do trabalho, assim como suas

habilidades.

Embora os dados referendados nessa etapa do trabalho retratem uma realidade
Europeia em que o futuro da EES descansa no perfil profissional, aumentando a
empregabilidade do alunado e cujos perfis estariam compostos por um conjunto de
competéncias genéricas e especificas para cada ensino, visando uma estrutura uniforme em
toda a Europa, esses aspectos também se fazem presentes nas discussoes acerca da formagao

de professores no Brasil e no contexto desta pesquisa.

Quase dez anos depois do projeto DeSeCo (O.C.D.E, 2003), ndo hd um avango
significativo no que se refere a realidade da Europa, como também no Brasil; parece ter

havido uma substitui¢do de termos. Segundo o quadro comparativo abaixo, o foco passa a ser
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a aquisi¢do de competéncias, (re) nomeando os Pilares da Educacdo descritos por Delors

(1999):

Quadro 01'® — Pilares da Educacéo e/ou competéncias.

Delors (1999) DeSeCo (2003)

Aprender a conhecer

Uso interativo de ferramentas
Aprender a fazer

Aprender a viver juntos Interagir em grupos heterogeneous

Aprender a ser Atuar autonomamente

Rasco (2009) — e outros autores citados em seu artigo — faz algumas criticas ao
documento analisado; uma delas refere-se ao por que da utilizagdio do conceito de
competéncias quando se poderiam utilizar outros termos mais heuristicos € com raizes menos
polémicas.

Ao citar esse documento escrito por Rasco, vao surgindo outros questionamentos: O
que queremos dizer quando falamos em competéncia? Falamos de competéncias necessarias
ao professor e, também, de competéncias a serem desenvolvidas, trabalhadas, estimuladas no
aluno?

Alguns autores reconhecem que nao héd um acordo na definicdo desse conceito; por
exemplo, para Perrenoud (1998), ¢ a capacidade de mobilizar varios recursos cognitivos; para
Hipkins (2006), as competéncias incluem habilidades, conhecimentos, atitudes e valores
necessarios para presentear as demandas da tarefa; para Zabala (2007), competéncia ¢ a
capacidade de enfrentar-se com €xito uma tarefa de um contexto determinado; Blanco (2007)
defende a ideia de competéncia profissional e de que toda competéncia integra
conhecimentos, destrezas ou habilidades e atitudes ou valores.

Curiosamente, esse conceito desaparece quando se passa do plano conceitual ao plano
operativo. Zabala, por exemplo, afirma que, funcionalmente, uma competéncia compde-se de
uma operacao/acdo mental sobre um objeto. Serd que a universidade trabalha com

competéncias?

'® Organizado pela autora.
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A seguir, um quadro que compara ensino universitario tradicional com ensino

universitario baseado em competéncias.

Quadro 02" — Ensino universitario tradicional e Ensino universitario baseado em
competéncias — Enfoque curricular

ENFOQUE CURRICULAR

Ensino tradicional Baseado em competéncias

Disciplinas cientificas e académicas
Fontes do curriculo Disciplinas cientificas e académicas Praticas profissionais ¢ o mundo do
trabalho

Competéncias identificadas em um
processo que incorpora também a
profissionais empregadores e outros
agentes relevantes.

Conhecimentos que os docentes
consideram que os alunos devem
Guia do desenvolvimento | adquirir em cada matéria para um
curricular desempenho futuro, que ndo estd | Agdes que os estudantes devem ser
claramente definido. capazes de fazer ao término do
periodo formativo, em términos de
resultados de aprendizagem.

Enfim, formar um profissional competente depende de questdes fundamentais como
conhecimento pratico, desenvolvimento de julgamento, qualidade de suas experiéncias e
intuicdo, € nao por modelos formais e — por que ndo dizer — por aquisicdo de listas de
competéncias supostamente profissionais. Para os pesquisadores, formar profissionais
competentes nao ¢ sindnimo de forma-los através de competéncias. A universidade ndo forma

. L . (o 20
profissionais competentes, isto é fruto do exercicio de seu proprio trabalho.

Acredito que a universidade, frente a essas discussoes, precisa dar condigdes para que
o aluno possa converter-se em um profissional responsavel e competente. Seria uma
alternativa formar para aprender a atualizar, consequentemente, poderiam ser oferecidos

programas de formagao continuada.

Os autores desse artigo, em Rasco (2009), ndo defendem a ideia de voltar ao passado,
mas acreditam que as competéncias ndo podem marcar o caminho pelo qual temos que
transitar. Necessita-se de imaginacdo, criatividade, aceitacdo do risco; necessita-se de novas
pedagogias universitarias que realmente mostrem formas de descobrir, construir, ressignificar
e dar sentido ao conhecimento, gerando espagos de aprendizagem valiosos. Essa ideia

conclusiva vem corroborar o contexto desta pesquisa.

' Organizado pela autora.
0 Grifo da autora.
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1.5.1 Formagao Inicial

A formagdo do professor de qualquer etapa educativa ndo
pode permitir que as tradigées e costumes que se
perpetuaram com o passar do tempo, impe¢am que Se
desenvolva e se ponha em pratica uma consciéncia critica
nem que dificultem a geracdo de novas alternativas que
tornem possivel uma melhoria da profissao.

(IMBERNON, 2009, p. 65)

A iniciagdo profissional dos professores constitui uma das fases do aprender a ensinar
compreendida como os primeiros anos de docéncia, denominando-se periodo de iniciagdo do
ensino da pratica. E um tempo de tensdes e aprendizagens intensivas em contextos diversos.
O que se espera das instituigdes responsaveis pela formagao inicial de professores ¢ que
assumam programas que desenvolvam o conhecimento do professor referente a escola e ao
sistema educativo; que proporcionem o desenvolvimento da habilidade de compreensdo do
professor principiante em relagdo a complexidade das situacdes de ensino, sugerindo
alternativas para seu enfrentamento, ajudando-o a aplicar o conhecimento que ja possui ou

que pode obter por si proprio. (GARCIA, 1992)

Pérez Gomez (1992) afirma que fornecer as bases para permitir a construcdo de um
conhecimento pedagdgico especializado, como comeco da socializagdo profissional e da
assuncao de principios e regras praticas, ¢ 0 que se espera, no minimo, da formagao inicial dos
docentes. Uma formagdo que vise prepara-los para um oficio que exige continuidade de
estudos durante toda a vida profissional. Trata-se de apreender os fundamentos de uma
profissdo, o que implica saber o porqué de realizarem-se determinadas agdes e por que sera
necessario fazé-lo ou nao de outro modo, criando estratégias e métodos de intervengao,
cooperacao, analise, reflexdo, visando construir um perfil rigoroso e investigativo desse

profissional em formacao.

Sob esse aspecto Tardif (2005) considera que o trabalho docente constitui uma das
chaves para a compreensao das transformacgdes atuais das sociedades do trabalho, por isso
precisa ser concebido e valorizado como profissao. Segundo o autor, a docéncia ¢ um trabalho
cujo objeto ndo ¢ constituido de matéria inerte ou de simbolos, mas de relagdes humanas com
individuos capazes de iniciativa e dotadas com certa capacidade de resistir ou de participar da

acdo dos professores.
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E primordial pensar numa formagio que contemple uma nova ordem de saberes,
especificos e bem delimitados, ligados ao trabalho do educador — o que, raramente, acontece;
faltam especificidades, e “a divisdo do trabalho escolar ndo se fundamenta logicamente numa
divisdo de trabalho como fendmeno social, tendéncia global que leva progressivamente
grupos de individuos a distinguirem-se no plano do saber” (TARDIF; LESSARD, 2005, p.
91).

Esse autor, Tardif, discute possibilidades de formagdo de professores a partir dos
saberes, afirmando “Parece banal, mas um professor21 ¢, antes de tudo, alguém que sabe
alguma coisa e cuja fun¢do consiste em transmitir esse saber a outros” (TARDIF, 2011, p.
31). Essa afirmagdo diz respeito ao valor cultural, social e epistemologico dos saberes que
reside na capacidade de renovagdo constante. A formacdo, com base nos saberes
estabelecidos, ndo passa de uma introducao as tarefas cognitivas consideradas essenciais e
assumidas pela comunidade cientifica em exercicio. Entretanto, o autor acredita que a relagao
dos docentes com os saberes ndo se reduz a funcdo de transmissdo de conhecimentos ja
constituidos. Refere-se a uma pratica que integra diferentes saberes, com os quais 0s

professores mantém diferentes relagdes.

Nos ultimos dez anos, houve a necessidade de repensar a formacdo inicial dos
professores, levando em conta seus saberes e as realidades especificas de seu trabalho. Essa ¢
a ideia base que expressa a vontade de encontrar, nos cursos de formacao de professores, uma
nova articulagdo e um novo equilibrio entre os conhecimentos produzidos pelas universidades
referentes ao ensino e aos saberes desenvolvidos pelos professores em suas praticas

cotidianas.

1.5.2 Extratos da legislacao

Hé quinze anos, segundo a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDBEN)),
no art. 87, paragrafo 4°, foi instituido que “até o fim da Década da Educacdo somente serdo
admitidos professores habilitados em nivel superior ou formados por treinamento em
servico”. Esse dispositivo, juntamente com os encaminhamentos do Conselho Nacional de
Educacdo (CNE), mediante pareceres e resolucdes, recolocara novas discussdes sobre
Educacdo e formagdo de professores na perspectiva de provocar uma revisao dos modelos de

formacao docente.

2! Entenda-se: um professor ou uma professora.
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A LDBEN dedicou um capitulo especificamente a formacdo dos profissionais da
Educacdo, com destaque para os professores. Esse capitulo inicia-se com os fundamentos

metodoldgicos que presidirao a formacao:

Art. 61.: A formagao de profissionais da educagdo, de modo a atender aos objetivos
dos diferentes niveis ¢ modalidades de ensino e as caracteristicas de cada fase do
desenvolvimento do educando, terd como fundamentos:

1. a associacdo entre teorias e praticas, inclusive mediante a capacitagdo em
Servigos;

2. aproveitamento da formagdo e experiéncias anteriores em instituigdes de ensino e
outras atividades.

Além do que, a proposta do PNE 2001/2010 prevé legalmente, e recomendam as leis
citadas, a importancia da valorizagao dos profissionais da Educacdo, com novos desafios para

essa formacao:

a melhoria da qualidade do ensino, indispensdvel para assegurar a populacdo
brasileira o acesso pleno a cidadania e uma inser¢ao nas atividades produtivas que
permita a constante elevagdo do nivel de vida constituem um compromisso da
nacdo. Esse compromisso, entretanto, ndo podera ser cumprido sem a valoriza¢do do
magistério, uma vez que os docentes constituem o centro de todo o processo
educacional (p.77).

Entdo, aprendizagens significativas®, que remetem continuamente a realidade prética
do aluno e as suas experiéncias, constituem fundamentos da Educag¢dao Basica. Importa que
constituam, também, fundamentos que presidirdo os curriculos de formagdo continuada de

professores.

A tentativa de delimitar o conjunto de papéis e fungdes a ser desempenhado pelo
professor tem se manifestado pela distdncia das expectativas sociais e pessoais em relacao ao
fazer docente. E essencial haver uma relagdo direta com a aprendizagem significativa do
professor no que diz respeito ao desenvolvimento de um processo educativo que promova a

aprendizagem significativa dos educandos.

Dessa maneira, a formagao assume um papel que vai além do ensino que pretende uma

mera atualizagdo cientifica, pedagdgica e didatica e se transforma na possibilidade de criar

22 . — . . ~ . o . a
A aprendizagem significativa, seja por recepcdo, seja por descoberta, se opde a aprendizado mecanico,

repetitivo e memoristico. [...] A esséncia da aprendizagem significativa estd em que as ideias expressas
simbolicamente se relacionam de maneira ndo arbitraria, mas substancial com o que o aluno sabe. O material
que aprende ¢ potencialmente significativo para ele” (AUSEBEL apud SACRISTAN; PEREZ GOMEZ,
1998, p. 37).
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espacos de participacao, reflexdo e formagdo, para que os professores aprendam e adaptem-se,
no sentido de poderem conviver com a mudanga e com a incerteza. Assim, os docentes terdo a
possibilidade de desenvolver capacidades de aprendizagem referentes a convivéncia, cultura
contextual, relacdo e interagdo de cada pessoa com os demais do grupo, com seus semelhantes

e com a comunidade que envolve a Educacao.

Ao concordar com as ideias de Imbernén (2009), reafirmo a ideia de que o educador
nao deve ser um técnico que desenvolve ou implementa inovagdes prescritas, mas que podera
desenvolver capacidades visando converter-se em um profissional que desperte para o desejo
de participar ativa e criticamente no verdadeiro processo de inovacdo e mudanga, a partir de e

em seu proprio contexto, processo dinamico e flexivel.

Tudo isso implica considerar o profissional de Educagdo como um agente cultural,
social, curricular e dinamico que deve assumir decisdes educativas, éticas e morais,
desenvolver o curriculo em um contexto determinado e elaborar projetos e materiais
curriculares em colaboragdo com os colegas, situando o processo em um contexto especifico

controlado pelo proprio coletivo.

E importante perceber o docente como profissional que precisa dominar uma série de
capacidades e habilidades especificas que o fazem ser competente em determinado trabalho, e
que, além disso, o ligam a um grupo profissional organizado e sujeito a controle. Por isso que
falar sobre desenvolvimento profissional do professor ¢ ir além do desenvolvimento
pedagdgico, do seu conhecimento e da compreensdo de si mesmo e da sociedade em seu
entorno; tudo, ao mesmo tempo, delimitado ou incrementado por uma situagao profissional
que permite ou impede o desenvolvimento de uma carreira docente. E preciso pensar numa

formagao que considere todos esses aspectos.

A seguir, apresento, resumidamente, a perspectiva de formacdo de professores
defendida por Tardif (2011) o qual, nos ultimos vinte anos de pesquisas, mostra que 0s
saberes dos professores baseiam-se, em boa parte, em suas experiéncias na profissdo e em
suas proprias competéncias e habilidades individuais. O autor afirma que, num primeiro

momento,

reconhecer que os professores de profissdao sdo sujeitos do conhecimento ¢ admitir,
ao mesmo tempo, que deveriam ter o direito de dizer algo a respeito de sua propria
formagdo profissional, ocorrendo ela seja na universidade, nos institutos ou em
qualquer outro ambito. Essa formagdo inicial deve transformar-se lentamente, porém
na diregdo certa, dando um espago cada vez maior aos professores de profissdo, os
quais se tornam parceiros dos professores universitarios na formagao de seus futuros
colegas (TARDIF, 2011, p. 241).
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Num segundo momento, se o trabalho dos professores exige conhecimentos
especificos da sua profissdo, e dela sdo oriundos, entdo, a formagdo de professores deveria,

em boa parte, basear-se nesses conhecimentos.

Finaliza sua proposta, argumentando que precisamos abrir um espago maior para uma
logica de formagdo profissional que reconheca os alunos como sujeitos do conhecimento e
ndo simplesmente como espiritos virgens aos quais nos limitamos a fornecer conhecimentos
disciplinares e informacgdes procedimentais, sem realizar um trabalho profundo relativo as
suas crencas € expectativas sociais cognitivas e afetivas, através das quais conhecimentos e

informacdes serao filtrados, para, s6 entdo, os futuros professores as receberem e processa-las.

As propostas do autor mantém uma logica profissional baseada nas praticas, a partir de
um enfoque reflexivo, levando em conta os condicionantes reais do trabalho docente e as
estratégias utilizadas para elimina-los na a¢do. Nesse sentido, a reflexividade ¢ destaque no

contexto desta pesquisa.

Seria, entdo, a formagdo continuada o caminho a ser seguido para a apropriagdo de

todos esses aspectos?

1.5.3 Formagao Continuada

A formacgdo continuada de docentes, no Brasil, passou por diversas etapas. Surgiu em
meados de 1970, dando inicio a estudos para determinar as atitudes dos professores diante dos
programas de formacao continuada, isto ¢, para analisar a importancia da participacao docente

nos processos de planejamento das atividades de formacao.

Viveu-se um tempo de modelo individual de formagao, em que os proprios professores
¢ que se “planejavam” para organizar atividades que visassem facilitar algum aprendizado.
Em 1980, alcanga-se o auge da técnica na formacao. Novas formas de trabalho sdo exigidas
dos professores, surgem elementos técnicos, como planejamento, programagao, objetivo. Os
cursos de formagao continuada sdo, entdo, organizados em modalidades de treinamento e de

praticas, época em que o paradigma da racionalidade técnica invade e contamina.

O enfoque da racionalidade técnica — que v€ o professor como um instrumento de
transmissdo de saberes produzidos por outros, mantendo, assim, uma relacdo linear entre
conhecimento tedrico e pratico — foi o modelo que orientou, na area educacional, as praticas

pedagdgicas, seja nos cursos de formagao de professores, seja nas escolas. Um tipo de relagao
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que ndo valorizava a pratica do professor como espaco de reflexdo e de construgdo de

conhecimento.

Um dos autores que inicialmente estabeleceu uma forte critica sobre o impacto desse
enfoque foi Schon com a proposta de reflexdo na agdo, a qual o proprio autor denominou de

epistemologia da pratica.

A formagdo de professores ¢ entendida fundamentalmente como um processo de
socializacdo e indugdo profissional na pratica cotidiana da escola, ndo se recorrendo
ao apoio conceitual e tedrico da investigagdo cientifica, o que conduz facilmente a
reprodugdo de vicios, preconceitos, mitos ¢ obstaculos epistemoldgicos acumulados
na pratica empirica. (SCHON, 1992, p. 99)

E um periodo paradoxal, de crise de valores, que anuncia uma nova época e que, ao
considera-la a partir da perspectiva do momento, Imbernon (2010) aventura-se a dizer que foi
um periodo em que o modelo hegemonico de educacao e formagao, marcou toda uma geragao
de professores, resultando nas contradi¢des atuais entre o que fizeram e o que pensam na

atualidade sobre o que deveriam ter feito.

Segundo o discurso da época, a institucionalizagdo da formagdo continuada nasce com
a intencdo de adequar os professores aos tempos de entdo, facilitando um constante
aperfeicoamento de sua pratica educativa e social para, assim, adapta-las as necessidades
presentes e futuras a partir de uma racionalidade técnica e uniforme. E o que Pérez Goméz
(1998) nomeia como uma proposta rigida para a formacgdo de professores, centrada no

desenvolvimento de competéncias e capacidades técnicas.

Apple (1990) compreende que os professores seguiam atalhos com o objetivo de
economizar esforcos, realizando apenas o essencial de suas tarefas, o que os levava a
depender cada vez mais dos especialistas, esperando que estes lhes dissessem o que fazer. A
qualidade cede lugar a quantidade. As competéncias coletivas cedem lugar as competéncias

administrativas.

Assim esperava-se que, como resultado, ocorresse mudangas nas atitudes dos
professores e que elas passassem para a sala de aula; objetivos ndo alcancados, como hoje

podemos conferir.

Libaneo (1999, p.20) chamou aten¢do para o que nomeou como “formacdo com

caracteristicas de aligeiramento, isto ¢, a aproximac¢ao mais estreita entre exigéncias
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formativas e produgdo, apologia da pratica e da experiéncia, desvalorizacao do saber escolar,

primado da socializag@o profissional sobre qualificagdes pessoais.”

Aos poucos foram sendo introduzidos novos conceitos e novas ideias. Comeca a ser
difundia pela literatura pedagogica a pesquisa-a¢do, novo conceito de curriculo, metodologia
de projetos e reflexdo na formacao, delineando-se uma €poca de ascensdo dos movimentos de

renovagao pedagogica.

Segundo Imbern6én (2010), todo movimento dos anos de 1980 na Espanha e,
posteriormente, também no Brasil, vai trazer como consequéncia a formagao de professores
concebida como a criacdo de espagos e recursos para construir aprendizagens, mediante

projetos de inovagdo e intercambio nas escolas, iniciando os processos de pratica reflexiva.

Nesse contexto, sao bem-vindas as consideragdes de Krahe (2009) que aborda
distintas concepgoes epistemologica, que norteiam o pensamento educacional/curricular,
utilizadas pela autora para uma de suas analises, com a finalidade de clarificar as relagdes e
oposi¢des entre a racionalidade técnica/racionalidade pratica e a reflexdo teorica/praxe
estabelecidas ao examinar um grande ntimero de curriculos de licenciatura. Sua analise
permite observar que esse primeiro modelo ¢ ainda um padrao bastante comum, trazendo

preocupagdo ao analisar as atuais propostas governamentais brasileiras de formagdo de

quadros para o magistério.

Por um lado, nelas encontram-se revigorados e em implantagdo os cursos ou
programas, chamados de “formacdo especial”, de curta duracdo, que oferecem
formacao pedagogica para profissionais que ja alcangaram titulos universitarios. Por
outro lado, as propostas em discussdo advindas do MEC, ao abrirem a possibilidade
de formacdo de professores em cursos normais superiores, bem como nos institutos
superiores de educagdo, e anunciarem diretrizes curriculares para a formagao de
professores para a educagdo basica, tem uma nitida tendéncia a privilegiar a
racionalidade técnica (KRAHE, 2009, p. 105).

De acordo com a autora, a racionalidade técnica de formacao de professores enfatiza a
qualificacdo através do dominio da especialidade, o que supde aplicar com rigor os
pressupostos advindos dos avangos do conhecimento cientifico de cada area especifica de

formacao, acrescidos aos do conhecimento pedagogico.

As propostas referidas pela autora consolidam a ideia de que para ser um bom
professor basta o s6lido dominio de contetidos da 4rea de conhecimento especifico a ser
lecionado e, ainda, de que com essa “formacdo” pensa-se preencher a lacuna existente de

profissionais habilitados para a docéncia em Educacdo Basica. Ao mesmo tempo, conflitam
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diretamente com a perspectiva de formagdo de docentes que privilegie o0 modelo conhecido
como o de racionalidade pratica. Neste, segundo a autora, “o docente ¢ entendido como um
profissional autonomo, reflexivo, criativo e que toma decisdes sobre seus quefazeres
pedagdgicos. A pratica docente nesse modelo ¢ entendida como praxis, isto €, como pratica

refletida” (2009, p. 105).

E a partir desse entendimento que esta pesquisa busca discutir as concepgdes de
formagdo continuada, com destaque para a importancia de uma formacao dirigida a um sujeito
que tem capacidade de processar informagdes, fazendo uma analise sobre elas a partir de uma
reflexdo critica, visando a reorganizacao dos processos, inovando nos projetos de maneira

colaborativa.

Nas ultimas duas décadas, ha uma busca por novas alternativas. Emerge das
discussoes a consciéncia da necessidade de abordar a formagao continuada além do dominio
das disciplinas cientificas ou académicas e, a0 mesmo tempo, propdem-se novos modelos de

relagdo e participagdo nas praticas de formacao.

No momento, sdo importantes as concepcdes de Imberndén (2009, 2010) e Novoa

(1992, 2002, 2011) sobre a formacao continuada de professores.

1.5.4 Algumas Concepgdes

Dentre as concepgdes encontradas, Imbernén (2009, p.48) destaca cinco grandes

linhas ou ideias de atuacao nas quais a formacao continuada deveria estar centrada:

a) Reflexdo pratico-teorica sobre a propria pratica mediante a analise, a compreensao,
a interpretacdo e a intervencdo sobre a realidade. A capacidade do professor de

gerar conhecimento pedagogico por meio da pratica educativa;

b) Troca de experiéncias entre iguais para tornar possivel a atualizacdo em todos os

campos de intervengdo educativa e aumentar a comunicacao entre os professores;
¢) Unido da formacgdo ao projeto de trabalho;

d) Formagao como estimulo critico ante praticas profissionais, como a hierarquia, o
sexismo, a proletarizacdao, o individualismo, o pouco prestigio etc., e praticas

sociais, como a exclusdo, a intolerancia etc.; e
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e) Desenvolvimento profissional da instituigdo educativa mediante o trabalho
conjunto para transformar a pratica, possibilitando a passagem da experiéncia de

inovagao isolada para a inovagao institucional.

Ao validar as premissas de Imbernén, a formacdo docente que tem como base, ou
procura ter, uma reflexdo dos sujeitos sobre sua pratica docente, precisa orienta-la para um

processo de reflexdo que exige uma proposta critica da intervencao educativa.

Imbernén destaca que ¢ preciso propor uma metodologia formadora que parta de

modalidades e estratégias de formag¢ao, fundamentada nos seguintes principios:

Propiciar uma aprendizagem da colegialidade participativa; estabelecer uma correta
sequéncia formadora que parta dos interesses e das necessidades dos assistentes da
formagdo; partir da pratica dos professores; criar um clima de escuta ativa e de
comunicagdo; elaborar projetos de trabalho em conjunto; superar as resisténcias ao
trabalho colaborativo e conhecer as diversas culturas da institui¢ao (2010, p. 65).

O autor pressupde, portanto, que € possivel pensar numa formagao permanente que se
estenda ao terreno das capacidades, habilidades e atitudes, e que os valores e as concepgoes de
cada professor e professora e da equipe como um todo deve ser questionado

permanentemente.

Por sua vez, Novoa aborda a formagdo continuada como necessidade de pensar a

formacgao a partir de uma reflexao fundamental sobre a profissao docente. Ele afirma:

A formacdo pode estimular o desenvolvimento profissional dos professores, no
quadro de uma autonomia contextualizada da profissdo docente. Importa valorizar
paradigmas de formacdo que promovam a preparacdo de professores reflexivos, que
assumam a responsabilidade do seu proprio desenvolvimento profissional e que
participem como protagonistas na implementacdo das politicas educativas. (2002, p.
59)

Assim, a formagdo continuada contribuira para estimular uma perspectiva critico-
reflexiva, que forneca aos professores os meios de um pensamento autdonomo e que facilite as
dinamicas de autoformagdo participada. Estar em formacdo, segundo ele, implica um
investimento pessoal, um trabalho livre e criativo sobre os percursos € os proprios projetos,

com vista a construcao de uma identidade, que ¢ também uma identidade profissional.

Noévoa reforca que a formagdo nao se constréi apenas por acumulacdo de cursos,

conhecimentos, mas também através de um trabalho de reflexividade critica sobre as praticas
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e da (re) construgdo permanente de uma identidade pessoal. E preciso conceber praticas de
formag¢ao que tomem como referéncia as dimensdes coletivas, isto €, que fagam um esforgo de
troca e de partilha de experiéncias de formagao, realizadas pelas escolas e pelas instituicdes de
Ensino Superior, criando progressivamente uma nova cultura de formagdo de professores,
para que contribuam para uma emancipagdo profissional, na consolidacdo de uma profissao
que ¢ auténoma na produ¢do dos seus saberes e dos seus valores. Assim, os professores tém
de ser protagonistas ativos nas diversas fases dos processos de formacgao: na concepgao € no

acompanhamento, na regulagdo e na avaliagao.

A formacdo continuada contribuird também para capitalizar as experiéncias
inovadoras e as redes de trabalho que ja existem no sistema educativo, investindo-as na sua
transformagio qualitativa. E imprescindivel conjugar a logica da procura (definida pelos
professores e pelas escolas), com a légica da oferta (definida pelas institui¢des de formagao),
em que toda a formacdo encerra um projeto de acdo e de transformacdo, valorizando as

pessoas e os grupos envolvidos nesse processo de inovagio (NOVOA, 1992).

Ainda segundo Novoa (2002), falar de formagao continuada de professores ¢ falar da
criacdo de redes de (auto)formacao participativa que permitam compreender a globalidade do

sujeito, assumindo a formag¢ao como um processo interativo e dindmico.

A formacdo continuada podera vir a ser concebida como um dos componentes da
mudanga em conexdo estreita com outros setores e areas de intervengdo, € ndo como uma
espécie de condicdo prévia da mudanga. A formacdo ndo se faz antes da mudanga, mas
durante dela. Por isso, falar de formacao continuada de professores ¢ falar de investimento
educativo em projetos da escola, como um processo permanente integrado no dia a dia dos
professores e das escolas, e ndo como uma fun¢do que intervém a margem dos projetos

profissionais e organizacionais.

Ao finalizar essas consideragdes, reafirmo a necessidade de combater-se o
individualismo a partir de uma formagdo colaborativa, possibilitando, assim, o
desenvolvimento coletivo de processos autdnomos no trabalho docente, o compartilhamento
de processos metodologicos e de gestdo, visando ao desenvolvimento pessoal, no sentido de
desenvolverem-se processos atitudinais colaborativos e relacionais, como parte do processo

de formacgao profissional.
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2 OS PROFESSORES DA EDUCACAO INFANTIL E SUA FORMACAO

A educacgdo infantil, primeira etapa da Educag¢do
Basica, é ofertada em institui¢oes publicas e privadas
responsaveis pela Educagdo e Cuidado da crianga, na
faixa etaria de zero a cinco anos, e tem como finalidade
o desenvolvimento integral da crianca, em seus
aspectos  fisico, psicologico, intelectual e social,
complementando a a¢do da familia e da comunidade.

(Res. CME n. 015/2007)

Este capitulo traz algumas discussdes contemporaneas sobre Infancia e Educacdo. A
seguir, traz uma breve contextualiza¢do sobre Educagdo Infantil e a formacgdo de professores
que atuam nesse nivel de ensino, desde as reformas educacionais da década de 1990, quando
da distribuicao pelo Governo Federal dos Referenciais Curriculares Nacionais no ano de
1999, até os dias atuais, finalizando com algumas perspectivas da Educagdao Infantil na

contemporaneidade.

2.1 RESSIGNIFICANDO CONCEITOS

Com o objetivo de discutir como emergem os discursos sobre infancias nacionais e
internacionais, juntamente com um conjunto de estudos atuais apresentados pela Revista
Educacdo e Realidade/2010, estabelego algumas relagdes pertinentes ao contexto desta

pesquisa.

Quando o assunto ¢ crianga, logo nos vém a mente os baldinhos de areia, pirulitos,
banhos de mangueira, tintas, livros com histérias de personagens estranhos, como bruxas,
madrastas e lobo mau. Lembramos-nos de castelos de areia, reis e rainhas, fadas e magos.
Recordamos do poder da nossa imaginagao, que conseguia transformar uma caixa de papelao
numa nave espacial ou uma pedrinha num bichinho de estimagdao. Embalados pela cancao ja
diziam Toquinho e Vinicius (1983): “Se um pinguinho de tinta cair num pedacinho azul do
papel / Num instante imagino uma linda gaivota a voar no céu. / Vai voando, contornando a
imensa curva norte e sul. / Vou com ela viajando o Havai, Pequim ou Istambul [...]".

Lembramos-nos de brinquedo, de brincadeira e de brincar. Brinquedo de montar,
brincadeira de esconde-esconde, brincar de boneca, jogar bola e ouvir historias. Ao mesmo
tempo, vem-nos & mente um misto de sentimentos, uma mistura de nostalgia e tristeza,
felicidade e preocupagado, poder e impoténcia. Se, por um lado, relacionamos o conceito de

infancia com a primeira fase do desenvolvimento da crianga, de recordagdes felizes e tempos
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que ndo voltam mais, em que a crianga ¢ vista como um ser inocente que precisa de cuidados,
por outro lado, lembramos-nos de abandono, de maus tratos, de abusos, de situagdes pouco

confortantes que, na maioria das vezes, preferimos esquecer. Segundo Kramer:

Nesse momento, o sentimento de infincia corresponde a duas atitudes
contraditérias: uma considera a crianga ingénua, inocente e graciosa ¢ ¢ traduzida
pela paparicacdo dos adultos, e a outra surge simultaneamente a primeira, mas se
contrapde a ela, tornando a crianga um ser imperfeito e incompleto, que necessita da
“moralizacdo” e da educagdo feita pelo adulto.(2003, p.18).

Como, entdo, considerar infancia? Inicialmente, podemos analisa-la etimologicamente:
do latim IN (n3o) FANCIA (capacidade da fala). Essa fase da infancia, portanto, ¢
caracterizada pela auséncia da fala e de comportamentos esperados e considerados como
manifestagdes irracionais. A infincia contrapde-se a vida adulta, pois os comportamentos
considerados racionais ou providos da razdo seriam encontrados apenas no individuo adulto,
identificando, assim, o adulto como o homem que pensa, raciocina e age, com capacidade
para alterar o mundo que o cerca; tal capacidade ndo seria possivel as criangas.

A partir desse conceito, precisamos atentar para a nogao de risco que estaria associada
a fragilidade das politicas publicas para a infancia, que concebem esse periodo, como afirma
Bujes (2010, p. 159), “o resgate do tempo de ouro da vida humana".Necessitamos ir além
dessa concepc¢ao, considerando, também, as praticas cotidianas segundo uma perspectiva pos-
estruturalista, em que o poder e o governamento™ fazem-se presentes. O poder entendido
aqui, segundo Foucault (1993), como aquele que ¢ exercido em rede, concebido como uma
unido que resulta em uma maior autoridade. Nao existe uma entidade que centraliza o poder.

O Poder ¢ exercido tanto no nivel macro quanto no micro e existe ndo s6 em altas
classes, mas também em classes menores, como uma hierarquia existente em uma empresa ou
fabrica. Ja o governamento ¢ concebido como praticas multiplas, como agdo ou ato de

governar. Larrosa convida a reflexdo:

Se a presenca enigmatica da infancia ¢ a presenca de algo radical e irredutivelmente
outro, ter-se-a de pensa-la na medida em que sempre nos escapa: na medida em que
inquieta o que sabemos (e inquieta a soberba de nossa vontade de saber), na medida
em que suspende o que podemos (e a arrogancia da nossa vontade de poder) e na
medida em que coloca em questdo os lugares que construimos para ela (e a

23 £ . . TR .
“Formas de exercicio do poder, com a finalidade de conduzir a conduta dos individuos [...] (¢) num campo de

novas realidades, de novas formas de agir sobre as condutas humanas que a no¢ao de risco ganha sentido”
(BUIJES, 2010, p. 160).
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presuncdo da nossa vontade de abarcé-la). Ai estd a vertigem: no como a alteridade
da infancia nos leva a uma regido em que ndo comandam as medidas do nosso saber
e do nosso poder (1998, p. 232).

A abordagem aqui pretendida procura entender, de maneira sucinta, de onde vem a
ideia de uma infancia de risco e as formas de poder que afetam a maneira como os individuos
conduzem a si mesmos, para buscar uma compreensdo sobre a importancia da Educacdo
Infantil e a formacao do professor que ira atuar nesse nivel da Educagao Basica.

Com a reestruturagdo do Poder Moderno, as praticas de governar passaram a ser
concebidas como multiplas, gerando mudancgas profundas nos modos de vida, intensificando,
assim, as estratégias de governamento. Segundo Bujes (2010, p. 163), “Ocorre a ampliagdo de
estratégias para ordenar a vida nas cidades, as relagdes sociais, pois a existéncia da fome, falta
de emprego, multiplicagdo de indigentes e vagabundos, possibilitou a admissao da
necessidade de governar de outra maneira.”

Criam-se novas formas para dar significado as experiéncias humanas, em que mais do
que “inventar uma nova ordem, o que aconteceu foi o aparecimento de uma nova maneira de
pensar a ordem, de pensar o que significa ordenar e como se deve dar a ordenacdo das coisas”
(VEIGA-NETO, 2004 p. 71). Isso significa que a grande novidade ndo foi ordenar de outra
maneira, mas pensar de outra maneira a ordenacao. A esse esfor¢co de ordenamento, surgem as
ideias pedagogicas, em que a disciplina surge com o intuito de as criangas serem civilizadas.
Ela concorre para um processo de individuacao que distingue cada pessoa por suas marcas,
suas medidas, seus sinais proprios. Entdo, a vida das criangas passa a ser alvo de interesse e
preocupacdo por parte das instadncias do poder, a partir do momento que passa a ser
conhecida, medida, descrita em detalhes.

O conceito de infancia construido pela humanidade ocasionou uma padronizacao da
crianca, como se esta fosse um ser universal, sem caracteristicas proprias de cada sociedade e
de cada contexto histérico. Sua concepgdo foi sendo elaborada de maneira articulada a toda
uma conjuntura, que esbogou a chamada época moderna, junto ao surgimento e a
consolidagdao dos modos de produgao capitalista.

A definicao de infancia tende a estabelecer-se de forma universal e hegemonica, por
efeito da producdo e dissemina¢do de um discurso cientifico, de imagens e de politicas
publicas e agdes da sociedade civil. Assim, o0 modo como compreende-se a infancia, hoje,
nasce junto a um novo conceito de homem, caracterizado por Bujes (2002) como um “sujeito

autonomo, empreendedor e competitivo”.
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Logo, a visdo sobre a infancia, como um periodo especifico pelo qual todos passam, ¢
uma constru¢do definida na atualidade. A questdo de que todos os individuos nascem e serao
criancas até um determinado periodo, independentemente, da condicao vivida ¢ inegavel. No
entanto, tal premissa nem sempre foi percebida dessa maneira. Por diversos periodos,
questionou-se qual era o tempo da infincia e quem era a crianga. A ideia que se tem de
infancia foi sendo historicamente construido, e a crianga, por muito tempo, ndo foi vista como
um ser em desenvolvimento, com caracteristicas e necessidades proprias, mas como um
adulto em miniatura.

Entendo que, a partir dessas concepgdes, a ideia de risco, presente tanto nos discursos
do cotidiano quanto nas politicas para a infancia, estd associada a um tipo de racionalidade
que orienta formas especificas de exercicio de poder, isto €, de estratégias de governamento
que se enderecam ao campo infantil. Conforme Bujes (2010, p. 168), “Consolida-se o
conceito de infancia, como um periodo com caracteristicas especificas, que € preciso proteger
das vicissitudes do mundo adulto e, ao mesmo tempo, vigiar e cuidar. O século XVIII vai

presenciar a instituicdo da escola obrigatdria na maioria dos paises europeus.”

2.2 INFANCIA x EDUCACAO INFANTIL

O conceito de infancia de Bujes (2010) repercute fortemente no papel da Educacdo
Infantil, pois direciona todo o atendimento a crianga pequena. Dessa maneira, a Educagao
Infantil estd intrinsecamente ligada ao conceito de infancia, tendo a sua evolugdo marcada
pelas transformagdes sociais que originaram um novo olhar sobre a crianga.

A Educacio voltada para crianga pequena s6 ganhou notoriedade quando esta passou a
ser valorizada pela sociedade. Se ndo houvesse uma mudanca de postura em relacdo a visao
que se tinha deste ser, a Educacdo Infantil ndo teria mudado a sua forma de conduzir o
trabalho docente e ndo teria surgido um novo perfil de educador para essa etapa de ensino.
Nao seria cobrado desse profissional especificidades no seu campo de atuagdo, e a crianga
permaneceria com um atendimento voltado apenas para questdes fisicas, ficando as
dimensdes cognitiva, emocional e social despercebidas. Foi-se o tempo em que se acreditava
que a crianga, para crescer ¢ se desenvolver de maneira saudavel, precisava somente de
cuidados basicos, como saude, higiene e alimentagdo. Ha que se considerar esses avangos

também como estratégias para o controle dos riscos associados a infancia.
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Assim, frequentar as institui¢des de Educago Infantil, ter acesso a elas € visto, nesta
logica, como um primeiro passo para a permanéncia no sistema escolar, para a
possibilidade de uma progressdo bem sucedida e para a garantia de um direito de
igualdade presente nos dispositivos legais do pais, constituindo uma estratégia de
redugdo de riscos (BUJES, 2010, p. 170).

Ao tomar em consideragdo o acesso e a frequéncia nas instituicdes de Educagdo
Infantil — conforme Bujes, também como uma estratégia de controle de riscos — as criangas
devem ser cuidadas e educadas, o que implica serem auxiliadas nas atividades que nao
puderem realizar sozinhas, serem atendidas em suas necessidades bdsicas fisicas e
psicoldgicas, além de terem uma atengdo especial de um adulto em momentos peculiares de
sua vida. E dessa maneira que entendo a crianga, como parte integrante da sociedade,

estabelecendo relagdes sociais, interagindo com seus pares e demais membros de seu contexto

sociocultural, com um modo de pensar proprio.

Importa aqui refletir, entre outros aspectos, sobre a concepcdo de infancia que
perpassa as propostas de politicas de Educagdo para a infancia. Resgato a ideia tradicional,
oficial e hegemonica de infancia que, modificando-se ao longo dos anos, vem definindo novas
praticas educativas. Assim, a infancia ¢ entendida ndo s6 como um tempo cronologico, mas
como um tempo de sentido, de acontecimento e de experiéncias particularizadas em relagdo a
esses tempos e contextos. De acordo com Dornelles (2005), “vive-se atualmente uma crise da
infancia, que resulta em novos modos de se ver e se tratar as praticas diarias com as criangas”.

Pelas agdes politicas expressas, por exemplo, em documentos e produgdes oficiais,
parece que se busca efetivar a passagem de uma educacgdo da infincia pautada na filantropia
rumo a uma educagdo “cidada”. Por certo, adiantar essa reflexao nos levara a um ponto em
comum: a intencionalidade pedagogica e a qualificacdo da relagdo entre o “cuidar” e o
“educar” proposta pelo nosso modelo de sociedade.

Assim, as instituigdes de Educacdo Infantil, nas sociedades atuais, passam a ser
consideradas como uma realidade inevitavel. Por isso, elas, provavelmente, serdo concebidas
em fun¢do do que ja se conhece acerca do desenvolvimento na infancia, respondendo, acima
de tudo, as reais necessidades da populagdo que atende. Alguns estudiosos, como Veen e
Vakking (2009), chamam essa gera¢ao de criancas de homo zappiens, ou seja, criangas que
demandam novas abordagens e métodos de ensino para que se consiga manté-las atentas e
motivadas na escola.

E necessario que sejam oferecidas as criangas condigdes para usufruirem plenamente
de suas possibilidades de apropriacdo e de producdo de significados no mundo da natureza e

da cultura. Precisam ser apoiadas em suas iniciativas espontaneas e incentivadas a brincarem,
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a movimentarem-se em diferentes espacos, a expressarem sentimentos € pensamentos, a
desenvolverem a imaginagdo, a curiosidade e a capacidade de expressdo, respeitando seus
direitos de acesso a uma educagdao de qualidade. Uma educagdo que privilegie informagao,
conhecimento, dedicagdo, responsabilidade e seriedade ¢ poder garantir o melhor, além de
nossas possibilidades, oferecendo momentos em que as criangas possam criar, descobrir,
construir, desafiar-se, exercendo seu direito de crescer e desenvolver-se de maneira saudavel e
feliz; e, acima de tudo, com seguranca, para que possam desenvolver sua autonomia e
construir sua identidade.

E preciso lidar com toda essa complexidade ao perceber esse ser como o
sujeito/crianca no objeto de sua acdo. Trata-se de orientar a agdo pedagodgica por olhares que
contemplem sujeitos multiplos e diversos, reconhecendo, sobretudo, a infincia como “tempo
de direitos”.

O momento exige dos educadores consciéncia sobre a necessidade de uma pratica que
contemple todas as dimensdes do humano, sem esquecer que toda intervengdo educativa,
inevitavel enquanto processo de constituicdo de novos sujeitos na cultura, mantém em si um
movimento contraditério e dindmico entre individuo e cultura. A ideia de Bujes de que “¢
impossivel pensarmos em infancia como um espago externo as relagdes de poder” (2010, p.
172) corrobora essas concepgoes.

Assim, os atos de ver e ouvir a crianga sao fundamentais em qualquer intencionalidade
que realmente deseje estudar a infancia. Esse olhar e esse ouvir ficam ainda mais pertinentes
quando leva em consideragdo o principio da infancia: a transposi¢do imaginaria do real,
comum a todas as geragdes, constituindo-se em capacidade estritamente humana.

A seguir, uma breve contextualiza¢do das reformas educacionais da década de 1990
nas quais o assunto formacgdo de professores para a Educagdo Infantil ganha a merecida

atencao.

2.3 REFORMAS EDUCACIONAIS DA DECADA DE 1990: A FORMACAO DE
PROFESSORES DE EDUCACAO INFANTIL

A formagdo de professores de Educacdo Infantil ¢ um tema que comegou a
intensificar- se nas politicas educacionais e nos debates académicos nacionais da area a partir
de meados da década de 1990, sobretudo com os desdobramentos da Lei de Diretrizes e Bases

da Educacao Nacional (LDBEN) de 1996.
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Nesse periodo, as reformas foram conduzidas sob forte influéncia dos organismos
multilaterais que veiculavam os principios neoliberais® na definicio das politicas
educacionais, incluindo aquelas direcionadas a formagdo de professores. Esses principios
foram desencadeados por uma série de documentos que traziam diagndsticos, andlises e
propostas de uma Educagdo como salvadora do desenvolvimento social®. Esses documentos
passaram a orientar a defini¢do das politicas educacionais, incluindo, diretamente, a formagao
dos professores.

Para Shiroma (apud ARCE, 2010, p.56), a preocupag¢ao da reforma educacional
desencadeada na década de 1990 foi a de modelar um novo perfil de professor, competente

tecnicamente e inofensivo politicamente. Em suas palavras:

Formar um professor-profissional, nesses moldes, ndo significava que este viesse a
ser mais qualificado, mas apenas mais competente o que vale dizer “mais
adequado”, apto e coapto. Mesmo que o professor apresentasse maior autonomia de
acdo, as opcdes dentro do espago de trabalho, o aumento da flexibilidade funcional e
sua transformagdo em expert iriam coloca-lo em dificuldade para compreender que
as solugdes para os problemas ndo advém apenas da reflexdo sobre sua pratica,
especialmente quando enclausurada no espago da sala de aula ou limitada pelos
muros escolares. Isto ¢, a reflexdo sobre a pratica € necessaria, porém insuficiente.

As politicas para a area da Educacdo Infantil, que estdo incluidas no quadro das
reformas da década de 1990, influenciam diretamente na formagdo daqueles que atuam nas
creches e pré-escolas. Essas politicas vinham, segundo Rosemberg (2000), nas décadas de

1970 e 1980, sob influéncia da UNESCO e UNICEF.

Na década de 1990, entrou em cena o Banco Mundial — com a expectativa de
implantar um atendimento de massa e retomando, praticamente sem alteragdo, modelos de
atendimento “ndo formal”, apoiados em investimento publico reduzido e custeados (direta ou
indiretamente) pela comunidade — como haviam promulgado a UNESCO ¢ a UNICEF em

décadas anteriores.

Foi nesse contexto da reforma educacional que o debate sobre a formagdo das

professoras de Educacao Infantil integrou a esfera nacional.

* Os principios neoliberais retomam as teses classicas do liberalismo, trazendo a ideia de “menos Estado e mais
mercado”, defendendo a liberdade de escolhas individuais e contrariando a interferéncia do Estado, sobretudo
nas politicas publicas e sociais que visam a minimizar as desigualdades sociais causadas na divisdo social do
trabalho decorrente do modo de produgdo capitalista e da acumulagdo do capital. Sobre neoliberalismo
consultar Perzeworski (1993) e Gentili (1995).

2 Para conhecer as propostas de alguns documentos, consultar Shiroma, E.; Evangelista, O. ; Moraes, M. C.
(2002).
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As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduacdo em Pedagogia,
Licenciatura, (Res. CNE/CP 01/06) em seu inciso 2°, afirmam que o curso de Pedagogia, por

meio de estudos teorico-praticos, investigacao e reflexdo critica, propiciara:

I - o planejamento, execugdo e avaliagdo de atividades educativas;

II — a aplicagdo, ao campo da educacdo, de contribuigcdes, entre outras, de
conhecimentos como o filos6fico, o histérico, o antropologico, o ambiental-
ecologico, o psicoldgico, o lingiiistico, o socioldgico, o politico, o econdmico, 0
cultural.

Também estabelecem em seu artigo 3° que:

o estudante de pedagogia trabalhara com um repertorio de informagdes e habilidades
composto por pluralidade de conhecimentos teéricos e praticos, cuja consolidagdo
sera propiciada no exercicio da profissdo, fundamentando-se em principios de
interdisciplinaridade, contextualizagdo, democratizagdo, pertinéncia.

As tendéncias que vém se consolidando na formagdo de professores trazem alguns
destaques, em especial, a secundarizagdo do conhecimento, a predominancia da epistemologia
da prética, o desenvolvimento de competéncias (ARCE, 2000, 2001; CAMPOS, R., 2002;
DUARTE, 2001, 2003; FACCI, 2004; LIBANEO & PIMENTA, 1999; MORAES, 2001,
2003, 2004a, 2004b; SHIROMA, E; EVANGELISTA, O., 2003a, 2003b, 2004; TORRIGLIA,
2004). Trata-se da perspectiva pragmatica — cujo foco ¢ a racionalidade instrumental — a qual
faz parte do conjunto de medidas adotadas nas esferas politicas educacionais nacionais nas
ultimas décadas, que se insere nas reformas educacionais vivenciadas na América Latina,
como também na Europa, ¢ que estd em sintonia com a implementagdo de uma politica
educacional de carater global influenciada pelos organismos multilaterais (ARCE, 2010).

Essas circunstancias colocam fortes desafios a questdo das condic¢des e possibilidades
de formacdo das professoras de Educacdo Infantil. Pergunta-se: Que compreensdo de
conhecimento sustenta as concepgdes da formagao desses profissionais na produgado cientifica
da area, uma vez que as exigéncias desse trabalho docente demandam qualificagdo, leitura
critica e capacidade intelectual, considerando a complexidade da educacdo das criancas, a

qual se acrescenta a carga social da desigualdade?

Ao analisar alguns artigos e muitas das produgdes cientificas da ANPED/GT de 0 a 6
anos, nota-se uma forte valoriza¢ao da formagao pratico-reflexiva, envolvendo os saberes das
professoras, as trocas de experiéncias, as suas historias de vida que seguem a premissa da

importancia da a¢do ativa da professora nesse processo. Nesse sentido, o conhecimento que
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essas professoras constroem fora da escola ¢ valorizado, e também sdo proporcionadas

condi¢cdes para que elas construam seu proprio conhecimento no processo de formagao.

Outra questao a ser enfocada ¢ a de que a profissionalizagdo no campo da Educacao
Infantil ndo se da apenas em funcdo da formagao inicial, mas também a partir da atuagdo
direta na area, da experiéncia acumulada, da aprendizagem cotidiana, das interagdes com os
diferentes profissionais e familiares envolvidos. Trata-se de delinear um modelo de

profissional que toma sua prépria pratica pedagdgica como objeto permanente de reflexao.

2.4 UMA FORMACAO FORTALECIDA PELA PRATICA REFLEXIVA

O dominio da pratica reflexiva como forma de
“regular, otimizar, ordenar, fazer evoluir uma pratica
particular a partir do seu interior” e a “investigac¢do da
prdtica pedagogica para descrever e explicar, para
produzir saberes de carater geral, durdveis, integraveis
a teorias” (PERRENOUD, 1999, p.15) sdo exigéncias
para atender ao novo perfil profissional.

KHISHIMOTO

A afirmag¢do acima, de Khishimoto (2002, p. 111), destaca a importancia da
investigacdo da pratica pedagogica articulada ao processo de formacao, considerando que o

novo perfil profissional do professor de Educagdo Infantil requer essa aproximagao.

E notoria a necessidade de se pensar no desenvolvimento de competéncias, associado
aos “‘saberes advindos da pratica”, em detrimento dos exclusivos conhecimentos teoéricos, que

ganham a tarefa central da formagao e que se traduzem na logica do imprevisto.

O inicio deste trabalho ja atentava para as discussdes referentes as competéncias
exigidas do professor para uma pratica significativa. Ao falar da formacdo de professores para
Educagao Infantil, reafirmo que o desenvolvimento de competéncias ¢ limitador e, por vezes
contraditorio, na medida em que compreende a educagdo circunscrita a preparacao das
professoras para a produgdo social, ou seja, insuficiente por perder de vista a educagdo como
preparagdo dessas profissionais para os desafios desarticulados de suas praticas. E primordial,
sim, manter a investigacdo desses saberes, mas realizando-a de maneira articulada,
objetivando a compreensdo e implementagdo da sua pratica, possibilitando, por meio desta,
aumentar a sua compreensio frente as experiéncias educacionais e curriculares. E necessario
também, considerar a pesquisa sistematica e intencional como forma de exame da propria

pratica pedagogica, com base para o seu desenvolvimento profissional.
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Para a constru¢do de um novo olhar sobre a formagdo, precisamos refletir sobre
algumas questdes: Quem sdo os sujeitos da formagdo? Que lugar o trabalho de educar
criancas ocupa em suas vidas? De onde vém? Quais sdo suas historias e suas demandas? O

que conhecem a respeito de como educar e cuidar de criangas pequenas?

Se considerada a ideia de que a formagdo de professores e sua atualizagdo resumem-
se em possuir habilidades e conhecimentos seguros cuja aplicabilidade emana de sua propria
autoridade cientifica, em muitos casos essas habilidades e conhecimentos podem ser
obscurecidos por argumentos presumidos, e talvez nao se possa responder aos
questionamentos apresentados. Aspecto que podera nao ocorrer se, do contrario, a formagao
for entendida como desenvolvimento profissional, concebida como fruto da reflexdo sobre a
acdo, ajudada por uma tradicao de pensamento que tenha sido capaz de dar sentido a realidade

educativa (SACRISTAN; PEREZ GOMEZ, 1998).

Faz-se urgente entender que o trabalho com criangas de 0 a 6 anos exige — além do
conhecimento do como fazer — o conhecimento do gue fazer, incluindo métodos e técnicas
para a efetivacao do trabalho do professor de Educacao Infantil, que precisa tramar o educar e
o cuidar para ensinar, € que, para isso, o dominio tedérico-pratico e a indissociabilidade
conteudo-forma sdo indispensaveis. Argumento a favor da ideia de pensar a formacdo de
professores que se utilizam de suas pesquisas a partir de suas praticas e de seu saber-fazer,
produzindo conhecimentos sobre seu proprio trabalho, o que o ajudard no desenvolvimento de

seu potencial e sua capacidade para uma pratica refletida. Nessa perspectiva,

a investiga¢do-acdo ¢, também, uma forma de compreender o ensino como um
processo permanente de construcdo coletiva, podendo constituir-se em um meio pelo
qual os professores podem reconstruir seu conhecimento profissional, produzindo
discursos publicos articulados & pratica, aos seus problemas e necessidades
(ANDRE, 2001, p. 113).

Para que isso ocorra ¢ imperativo propor uma formacao de professores que os capacite
a identificar e organizar seus propodsitos de poder escolher suas estratégias pedagogicas, que
compreenda suas experiéncias sociais, formando-os como profissionais reflexivos que
consigam teorizar e produzir conhecimentos sobre suas praticas, considerando as condi¢des
em que se encontram.

Provavelmente, havera resisténcia das instituicdes e dos professores universitarios em
aceitar esse conhecimento como cientificamente véalido por ndo considerarem o professor

como produtor de saberes e suas praticas como contexto de producdo. Assim, € preciso
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defender a articulagdo entre pesquisa e formacdo, valorizando as pesquisas feitas pelos
proprios professores, o que implica inclui-las nos programas de formagao inicial e continuada,
como exercicio continuo para reconhecerem sua potencialidade, como forma de auxiliar os
professores a participarem da producao do conhecimento educacional a partir dos debates

sobre o rumo de sua praxis.

Frente a necessidade de (re) pensar os saberes do professor que ira atuar nesse nivel da
Educagao Basica, surgem os Referenciais Curriculares Nacionais para a Educagdo Infantil em
1998, tendo como fungdo primeira contribuir com as politicas publicas e programas de
Educagdo Infantil, a fim de subsidiar o trabalho educativo de todos os sujeitos®® envolvidos na

realizacdo de seu trabalho diario junto as criancas pequenas.

2.5 OS REFERENCIAIS CURRICULARES NACIONAIS PARA A EDUCACAO
INFANTIL, RECORTES DA LEGISLACAO E O PERFIL PROFISSIONAL DO
PROFESSOR DE EDUCACAO INFANTIL

Conforme esse Referencial, por muitos anos, o uso de creches e de programas pré-
escolares — com estratégias para combater a pobreza e resolver problemas relacionados a
possibilidades de sobrevivéncia de criancas — foi desculpa para um atendimento
assistencialista e de baixa qualidade, com profissionais sem formag¢do ou formagao

insuficiente, desconsiderando as questdes de cidadania e os ideais de liberdade e igualdade.

Esse documento, por sua vez, foi concebido de maneira a servir como um guia de
reflexdo de cunho educacional sobre objetivos, conteudos e orientagdes didaticas para os
profissionais que atuam diretamente com criancas de 0 a 6 anos, respeitando seus estilos

pedagdgicos e a diversidade cultural brasileira.

Nesse sentido, o documento propde estratégias especificas e posturas do(a)
professor(a) que promovam a efetiva interacdo entre as criancas de mesma idade, entre
criancas de diferentes idades, entre criancas e adultos e, também, em situagdes que respeitem

a privacidade e a escolha das criangas.

Ressalta-se a importancia da interagdo da crianga com seus pares, na perspectiva de
produzir e compartilhar uma cultura da infancia, constituida por ideias, valores,
codigos proprios, formas especificas de compreensdo da realidade que lhes
permitam ndo apenas reproduzir o mundo adulto, mas (re)significa-lo e reinventa-lo.

26 No documento acima referenciado, os sujeitos, a quem fago referéncia, sdo os “técnicos, professores e demais
profissionais da educagao infantil”. (BRASIL, 1998, vol. 01, p. 13)
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Isso pode possibilitar a circulagdo e troca de novos saberes, conhecimentos e

procedimentos.(...) (FARIA 2007, p.35)

Na LDBEN/96, a Educacao Infantil foi definida como primeira etapa da Educacao
Basica. Assim, as instituigdes que se propdoem a trabalhar com esse nivel educacional sao hoje
consideradas instituicdes educativas de carater coletivo que t€ém o papel social de cuidar de

criangas de 0 até 6 anos ¢ de educa-las de modo intencional.

Essa determinacdo continua mantida mesmo apds a nova redacdo dada pela Lei
11.274, de 6 de fevereiro de 2006, ao art. 32 da LDB, e passou a ter a seguinte redagdo: “o
Ensino Fundamental obrigatério, com duracdo de 9 (nove) anos, gratuito na escola publica,

iniciando-se aos 6 (seis) anos de idade, tera por objetivo a formagdo basica do cidadao [...]”.

A LDBEN/96 determina que a forma¢do de docentes para atuar na Educacdo Basica
far-se-4 em nivel superior; admitida como formagao minima para o exercicio do Magistério na
Educagao Infantil e nas quatro primeiras séries do Ensino Fundamental, a qual ¢ oferecida em
nivel médio, na modalidade Normal (art. 62), conforme ja descrito no capitulo I desta

dissertacao.

De acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Infantil

(CNE/CEB. Resolug¢ao CEB n° 3/98. Diario Oficial, Brasilia, 5 ago. 1998. Secao 1, p. 21.)

os conhecimentos integrados a partir dos campos da psicologia, antropologia, psico
e socio linguistica, historia, filosofia, sociologia, comunicagdo, ética politica e
estética sdo muito superficialmente trabalhados nos curso Normais e de Pedagogia, o
que ocasiona uma visdo artificial sobre as formas de trabalho com as criangas.

Era preciso, entdo, pensar em como as normas poderiam ser articuladas com os
processos ja construidos nas instituigdes. E foram pensadas como carater mandatorio, isto ¢,
para nortear as propostas curriculares, a fim de estabelecer paradigmas, para a propria
concepgao, referentes a cuidados e educagao de qualidade para a Educagao Infantil.

A resolucdo n°. 1, de 7 de abril de 1999, no seu artigo 2°:

“[...] essas diretrizes constituem-se na doutrina sobre Principios, Fundamentos e
Procedimentos da Educacdo Basica do Conselho Nacional de Educacédo, e orientara
as instituicoes de Educacdo Infantil dos Sistemas Brasileiros de Ensino, na
organizacdo, articulagdo, desenvolvimento e avaliagio de suas propostas
pedagodgicas” (FARIA, 2007, p. 23).
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Frente a essas discussoes, o Conselho Nacional de Educacdo propde a Resolucdo CEB
n°. 2, de 19 de abril de 1999, instituindo as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao
de Docentes da Educacdo Infantil ¢ dos anos iniciais do Ensino Fundamental, em Nivel
Médio, na modalidade Normal, a qual, no seu artigo 2°, afirma que deverdo preparar

professores capazes de:

II - investigar problemas que se colocam no cotidiano escolar e construir solugdes
criativas mediante reflexdo socialmente contextualizada e teoricamente
fundamentada sobre a pratica;

IIT - desenvolver praticas educativas que contemplem o modo singular de insercao
dos alunos futuros professores e dos estudantes da escola campo de estudo no
mundo social, considerando abordagens condizentes com as suas identidades ¢ o
exercicio da cidadania plena, ou seja, as especificidades do processo de pensamento,
da realidade socio-econdmica, da diversidade cultural, étnica, de religido e de
género, nas situagdes de aprendizagem;

Em 2006, a Secretaria de Educacao Basica (SEB) do MEC, por meio da Coordenagao
Geral de Educacdo Infantil (COEDI) do departamento de Politicas de Educacdo Infantil e do
Ensino Fundamental (DPE), apresentou o documento Parametros Nacionais de Qualidade

para a Educacdo Infantil — Vol. 1 e 2.

Esse documento trata as criancas da Educacdo Infantil como pertencentes a faixa
etaria de 0 até 5 anos de idade, em decorréncia da promulgacao recente de duas leis (Lei 1.114
de 16.05.2005 e Lei 11.274, de 06.02.2006) que incluem a crianga de 6 anos no Ensino
Fundamental, com orientagdes dadas pelo Conselho Nacional de Educagdo/Camara de

Educagio Basica (Parecer n° 18 de 15.09.05) em relagio a essa inclusio).

O objetivo era o cumprimento do preceito constitucional da descentralizacao
administrativa e, ainda, cumprir a meta do MEC que preconizava a constru¢do coletiva de
politicas publicas para as criangas de 0 a 6 anos, sendo amplamente divulgado e discutido,
servindo efetivamente como referéncia para a organizacao e o funcionamento dos sistemas de
ensino. Também visava definir parametros e indicadores de qualidade, a fim de estabelecer os
requisitos necessdrios para uma Educacdo Infantil que realmente possibilitasse o
desenvolvimento integral da crianca até 5 anos de idade, em seus aspectos fisico, psicoldgico,
intelectual e social, além de cumprir com a determinacdo legal do PNE, que exige a
colaboragdo da Unido para atingir o objetivo de “estabelecer parametros de qualidade dos

servicos de Educacdo Infantil, como referéncia para a supervisdo, o controle e a avaliagdo, e
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como instrumento para a ado¢do das medidas de melhoria da qualidade.” (BRASIL, 2001,

cap. II, item 19 do topico — Objetivos e Metas da Educagdo Infantil).

A partir do que regem as leis ao incluir a Educacao Infantil no sistema de ensino, este
sinaliza para a importancia de promover a valorizagdo dos profissionais da Educagao,
assegurando-lhes possibilidades de acesso a formacdo profissional continuada, reservando
periodos em sua carga horaria para estudos, planejamento e avaliagdo, aspectos esses,
essenciais na sua a¢ao de cuidar e educar, para ensinar. Essa parece ser uma condigdo sine

qua non quando o assunto ¢ formacgao de professores.

Nesse sentido, segundo a Resolugdo N°. 05/2009 — que dispde sobre as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educagao Infantil —, essa etapa da Educacdo ¢ considerada de
suma importancia, na medida em que afirma a necessidade e importancia de uma instituigcao
educativa que promova o seu papel formativo, na perspectiva de estabelecer associagdo entre
o cuidar e o educar, principios indissociaveis. Afirmacdo pertinente, visto que, ao longo da
historia da Educacdo Infantil brasileira, ora vimos uma institui¢do assistencialista, ora
assistimos uma instituicdo cuja fung¢do ¢é preparar as criangas ao ingresso do Ensino

Fundamental.

No seu artigo 6°, a resolugdo considera que as propostas pedagdgicas de Educagio

Infantil devem os seguintes principios:

I — Eticos: da autonomia, da responsabilidade, da solidariedade e do respeito ao bem
comum, ao meio ambiente e as diferentes culturas, identidades e singularidades.

IT — Politicos: dos direitos de cidadania, do exercicio da criticidade e do respeito a
ordem democratica.

IIT — Estéticos: da sensibilidade, da criatividade, da ludicidade e da liberdade de
expressao nas diferentes manifestagdes artisticas e culturais.

No momento em que a Educagdo Infantil passou a ser considerada a primeira etapa da
Educacdo Basica, integrando-se aos sistemas, através da LDBEN/96, foi necessario interrogar

e pensar sua especificidade.

E valido ressaltar que as legislagdes nao acontecem sem questionamentos e lutas, pelo
contrario, sdo a propria materializacdo de boa parte das reivindicagcdes dos movimentos
sociais que defendem a Educacdo Infantil como modalidade organizada em institui¢cdes

educativas sob os principios do cuidar e educar na acao de ensinar.
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Para demarcar sua “identidade”, seu lugar nas politicas publicas e na Educacdo
Basica brasileira, e para retirar a creche da assisténcia social e a pré-escola da
“preparagdo para o ensino fundamental”, foi necessario sublinhar e insistir na
indissociabilidade do educar/cuidar, enquanto estratégia politica para aproxima-los,
redimensionando a educac¢do da infancia (BARBOSA, 2009, p. 68) .

Hoje, esses dois vocéabulos, cuidar e educar, sdo tratados de forma indissocidvel.
Entretanto, de onde vem a preocupagdo em manter esses dois termos unidos? O que significa

cuidar e educar na Educac¢ao Infantil?

O termo cuidar ultrapassa processos ligados a prote¢do e ao atendimento das
necessidades fisicas de alimentagdo, repouso, higiene, conforto e prevencao da dor. Exige
colocar em escuta as necessidades, os desejos e inquietagdes, supondo encorajar € conter

acdes no coletivo.

Por sua vez, o termo educar tem a conotagdo de orientar, ensinar, possibilitar que o
outro se aproprie de conhecimentos e valores que favoregcam seu crescimento pessoal, a
integragdo e a transformacgdo do seu meio fisico e social. O ato de educar nega propostos

educacionais que optam por estabelecer curriculos prontos e estereotipados.

E importante destacar que sempre, em qualquer situacdo e em qualquer nivel de
ensino, o ato de educar deve estar associado ao ato de cuidar, principalmente, quando estamos
nos referindo a criangas pequenas. Quanto menor for a crianga, maior deve ser a énfase na

integragao desses dois aspectos.

A concepc¢do de cuidado/educacdo adotada nos ultimos anos na Educagdo Infantil
apoia-se no reconhecimento de que, para a crianga tornar-se cada vez mais sujeito humano,
aprendendo e desenvolvendo-se, faz-se necessario que, no seu processo de formagao, a pessoa

que trabalha com ela atue nas duas dire¢des (FARIA, 2007).

Em acordo com a autora, considero o ensino o e¢ixo do trabalho docente nesse nivel de
educacdo, como em qualquer outro nivel, ressaltando a importancia da superagdo do historico
pragmatismo que predomina na educacao das criancas de 0 a 6 anos. O cuidado e a educacao
das criangas nas creches e pré-escolas sdo importantes, porém insuficientes para uma
perspectiva de Educacdo Infantil como expressdo do direito das criangas de 0 a 6 anos ao seu
pleno desenvolvimento e do direito das professoras ao efetivo exercicio da sua profissdo. Ou
seja, o trabalho docente nas creches e pré-escolas tem ou deveria ter como €ixo o ensino, além

do cuidado ¢ da educacao.
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Rever as metodologias inseridas nas propostas pedagogicas significa refletir a respeito
das formas de desenvolver o trabalho de cuidar e educar as criangas no cotidiano para ensinar,
bem como dos profissionais designados para essa tarefa. Precisam assumir a reflexao sobre a
pratica, possibilitando que ocorram momentos de interagcdo da crianga com seus pares,
visando a circulagdo e troca de novos saberes, conhecimentos e procedimentos, enriquecendo
o estudo critico das teorias que ajudam a compreender as praticas, criando estratégias de acao,

rechagando receitas ou manuais.

A escolha dos instrumentos de trabalho e sua utilizagdo poderdo contribuir para os
professores refletirem, analisarem, reverem e reorganizarem sua pratica de cuidar e educar as
criangas. E preciso considerar o planejamento como instrumento fundamental na previsdo e
organizacdo do trabalho cotidiano do (a) professor (a) com as criangas, no que se refere aos
objetivos, aspectos do curriculo a serem contemplados, tempos, espacos € materiais, € as
criangas e metodologias para o desenvolvimento das ag¢des de cuidar e educar. No entanto, ¢
importante que o “planejamento seja sempre flexivel, para atender as situagdes imprevistas,
bem como aos interesses ¢ necessidades mais imediatas que surgem no cotidiano” (FARIA,

2007, p. 37).

Tecer uma rede na agdo docente ¢ um exercicio constante, para que o cuidar e o educar
resultem em espacgos de ensinar e aprender, “[...] cuidar de uma crianga em um contexto
educativo demanda a integra¢do de varios campos de conhecimentos e de profissionais de

diferentes areas” (BRASIL, 1998, v.1, p.24).

Educar significa, portanto, propiciar situagdes de cuidados, brincadeiras e
aprendizagens orientadas de forma integrada e que possam contribuir para o
desenvolvimento das capacidades infantis de ac@o interpessoal, de ser ¢ estar com os
outros em uma atitude basica de aceitagdo, respeito e confianca, € o acesso pelas
criangas, aos conhecimentos mais amplos da realidade social e cultural (BRASIL,
1998 v:1, p.23).

Por isso, abordar a formagao docente do profissional que atua na Educagdo Basica, no
nivel de ensino da Educa¢do Infantil, faz-se necessario. Nesse sentido, conhecer a diferenga
entre creche e pré-escola ¢ fundamental: esta ultima, além dos cuidados essenciais, tem, hoje,
uma tarefa importante ao favorecer a constru¢do da identidade e autonomia da crianca e do
seu conhecimento de mundo. E essencial considerar, ainda, a organizagdo do ambiente
educativo, pois este ira refletir as crengas e concepgdes que norteiam o trabalho na institui¢ao

de Educacao Infantil.
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A promocao dos direitos das criancas a Educacdo e a infancia comeca a ser efetivada
desde a defesa de principios como a equidade e a qualidade no atendimento até a defini¢cdo da
proposta pedagodgica dos estabelecimentos de Educacdo Infantil, enquanto promotores dos

direitos humanos, especialmente os dos bebés e das criancas pequenas.

E preciso explicitar, na constru¢do e elaboragdo de uma Proposta Pedagogica, a
“Organizacdo dos profissionais da Educagdo Infantil”, o que valoriza e da significado para
tratar-se do perfil do professor, bem como da habilitagdo, das atribui¢des, da selecdo, das
condigdes de trabalho dos profissionais que atuam na Educacdo Infantil, e de como esses

elementos articulam-se, interferindo na qualidade das agdes desenvolvidas.

Nessa explicitagao, deve-se considerar que — embora ja exista hoje uma defini¢ao legal
sobre quem ¢ o profissional que atua com criancas de 0 até 6 anos e qual a habilitacao exigida
para essa atuacdo (LDB 1996) — o seu perfil, suas atribui¢des e sua identidade ainda
encontram-se em constituicdo. Assim, para a constru¢ao dessa identidade ¢ fundamental que
seus direitos sejam garantidos, com condi¢des adequadas de trabalho que considerem sua
valorizacdo e formagdo continuada. Esses aspectos interferem de forma decisiva na pratica

cotidiana.

Ressalto que grande parte dos direitos e condig¢des de trabalho dos profissionais ndo se
restringe as discussdes no espaco da Educacdo Infantil. Muitas das questdes relacionadas a
profissionalizacdo e a valorizagdo, como os planos de carreira, incluindo incentivos e piso
salarial, entre outros, ndo se resolvem apenas na institui¢ao. “As conquistas dos profissionais
em relacdo a essas questdes resultam da organizacdo e da capacidade de organizagdo da
categoria, quer com o poder publico, quer via sindical, quer pela articulagdo com os

movimentos sociais dos trabalhadores em geral” (FARIA, 2007, p. 38).

O debate sobre o atendimento a criancas de 0 a 5 anos em creches e pré-escolas vem
ganhando espacos sociais de reflexao, principalmente no que se refere a formagao das pessoas
responsaveis pelas criangas no cotidiano das escolas infantis. Esta investigacdo revela um
pouco o que ¢ vivido e pensado sobre a escola infantil em tempos de profundas mudangas na
maneira de conceber a infancia e o professor que desenvolve sua atividade com essa faixa

etaria.

Ao propor essas reflexdes, penso que se faz necessario buscar novas perspectivas de
acdo diante de tantos desafios. Junqueira Filho (2005) direciona sua pesquisa para a analise da

importancia das multiplas linguagens no trabalho com criangas de zero a seis anos, o que tem
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lhe possibilitado vislumbrar recortes e significagdes desta fase de desenvolvimento, propondo
a selecdo e articulacdo de conteudos em educagdo infantil a partir das linguagens geradoras.

Perspectiva esta a ser reafirmada no decorrer desta dissertagao.

Sao muitas as mudangas que vém ocorrendo ao longo dos ultimos anos, o que exige
grande dedicacdo do professor para manter-se atualizado sobre novas maneiras de fazer o que,
muitas vezes, ja realiza ha anos. Isto € ser professor: buscar inovar a pratica educativa, aliando
anos de experiéncia com um ideal de qualidade almejado por todos que estdo comprometidos
com a Educagdo. O desejo ¢ incitar a duvida, que pode (ou ndo) levar os professores a

questionarem suas praticas.

Refletir sobre as inser¢des da crianga — no mundo contemporaneo, vivendo em uma
cultura letrada, globalizada e informatizada — significa, ainda, pensar nas relagcdes que, desde
muito cedo, ela estabelece com os elementos constitutivos dessa cultura e nas exigéncias

decorrentes dessa relagdo. E preciso, portanto, pensar numa defini¢do desse profissional.

Arce (2009, p. 54) determina o professor de Educagdo Infantil como aquele “que
ensina, que deve possuir competéncia (que supere a improvisacdo, o amadorismo e a
mediocridade), tenha precisdo, rigor filosofico e disciplina metodoldgica, criatividade e
criticidade na forma de entender e trabalhar o conhecimento conforme o contexto em que foi
produzido”. Para que essa descricdo efetive-se no trabalho desses profissionais, ¢ necessario
contrapor o predominio da secundarizagdo do conhecimento na formagao docente e afirmar

que, para ensinar criangas de 0 a 6 anos, os professores sejam ensinados.

Noévoa (2009) descreve outras definigdes para o que ele denomina de “bom professor”,

dando destaque a compreensdao do conhecimento, a cultura profissional, ao tato pedagégico,
. . . 127
ao trabalho em equipe e a0 compromisso social”’.

Parto, portanto, da compreensdo de que a discussao sobre a formacgao de professores
necessita considerar as transformacdes sociais produzidas na e pela historia. Tais
transformagdes ndo sdo lineares, mas decorrentes de leis objetivas que estdo presentes na
realidade material do trabalho e nas relagdes sociais. Nesse contexto, ¢ preciso pensar numa

formagao continuada para o professor de Educacao Infantil.

*7 Para saber mais sobre concepg¢des de um “bom professor” consultar (NOVOA, 2009, p. 11, 12).
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2.6 FORMACAO CONTINUADA DO PROFESSOR DE EDUCACAO INFANTIL

A formagdo continuada deve estar articulada com o
desempenho profissional dos professores, tomando as
escolas como lugares de referéncia. Trata-se de um
objetivo que so adquire credibilidade se os programas
de formagdo se estruturem em torno de problemas e de
projetos de agdo em torno de conteudos académicos.
NOVOA (apud Terciotti; Schnetzler, 2002, p. 4)

De acordo com Noévoa, a prioridade da pratica na formagdo docente ¢ buscar uma
reconstru¢do constante da identidade pessoal e profissional dos docentes em um coletivo
social, articulada com a reflexdo tedrica, levando o professor a agir e refletir sobre a sua
pratica, com vistas a responder aos conflitos que emergem no seu contexto, (re)construindo no
aprender-fazendo. Pois como afirma Gomez (2004, p. 9), as praticas dos professores “nao se
relacionam com o que eles sabem, com suas competéncias profissionais, mas com o que eles
sdo, com o valor e o sentido que conferem a sua pratica, com sua autoconsciéncia
profissional”.

A formacdo continuada nessa perspectiva — a necessidade de mudanga também por
parte dos formadores — precisa dar prioridade a pratica do educador infantil para ilumina-la
com teorias, as quais sO tém significado a partir das proprias situacdes vivenciadas na pratica.
(AZEVEDO; SHNETZLER, 2001, p. 15).

Enquanto formadores de professores hd uma grande responsabilidade em ajuda-los a

desenvolver essa capacidade de pensar autdbnoma e sistematicamente.

Queremos que os professores sejam seres pensantes, intelectuais, capazes de gerir a
sua agdo profissional. Queremos também que a escola se questione a si propria,
como motor do seu desenvolvimento institucional. Na escola, e nos professores, a
constante atitude de reflexdo mantera presente a importante questdo da fungdo que
os professores e a escola desempenham na sociedade e ajudard a equacionar e
resolver dilemas e problemas (ALARCAQ, 2010, p. 50).

Alarcao (2010) alerta, também, para o contexto da escola, como possibilitadora de
espacos de reflexdo, em que o professor ndo pode agir isoladamente, pois ¢ nesse lugar, no
seu local de atuagdo, que ele constroi sua profissionalidade docente. A autora chama essa
escola de reflexiva, definindo-a como uma instituicdo em permanente constru¢ao, em
desenvolvimento, mediada pela interagdo dos diferentes atores sociais que nela vivem e com
ela convivem. Entendo, entdo, que o professor necessita desses espacos de atuagdo para

pensar sua acao, fazer sua formacao.
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Assim, a valorizagdo dos saberes dos professores, constituidos na pratica pedagogica, €
considerada central no processo de formacao inicial e, muito mais, na formagdo continuada;
ou seja, as construgdes pessoais de cada individuo envolvido nesse processo tornam-se
essenciais, caracterizando diferentes perspectivas, diferentes olhares sobre o mesmo
fendmeno, uma permanente construgdo que relativiza a acumulacdo do conhecimento
historicamente produzido.

Atrelada a essa formagao pratico-reflexiva, hd uma formagao pautada nos saberes, em
que autores como Kramer (2002, 2005a, 2005b); Kramer et al. (2005); Micarello (2003, 2005)
compreendem a centralidade desse processo formativo na producdo da historia e da cultura
das proprias professoras, ouvindo as suas vozes, historias, experiéncias, caracterizando a
linguagem como central na formacdo dos professores de Educacdo Infantil. Nessa
perspectiva, compreender a aprendizagem e o desenvolvimento das criancas ¢ fundamental
para o trabalho docente. E preciso saber como a crianca se apropria dos conhecimentos, como
ela explora o mundo.

No entanto, cada crianca e cada adulto ¢ um ser social; ou seja, cada local define, no
seu contexto particular, o que ¢ bom ou adequado para a educacdo de criangas pequenas, €
isso ja é suficiente. E a construgio de significados, na qual a aprendizagem é um processo de
(re)construgdo e de relacionamento com os outros ,extraindo disso o significado de mundo.

Aqui cabe citar Micarello (2003) por considerar necessarios os saberes docentes como
subsidios para as acdes dos professores e, ainda, que esses saberes profissionais sdo
construidos pelos proprios professores. Nessa mesma perspectiva, Kramer (2002, p. 129)
destaca como eixo norteador na formagdo docente “a articulagdo da pratica com a reflexao
critica, tendo como elemento central a linguagem, um processo que, além de possibilitar a
reflexdo e a interacdo, o transforma em espago de pluralidade de vozes e conquista da
palavra.” Nesse sentido, afirma que o discurso sempre tem um significado e uma direcao,
valores e forgas ideoldgicas, e que a comunicagdo de significados envolve a comunidade, pois
sempre nos dirigimos ao outro que, como interlocutor, atribui significados, participa.

Ao apontar para espagos formativos de reflexdo sobre a pratica, o didlogo assume um
papel relevante, ndo somente descritivo, mas também explicativo e critico, permitindo a todos

sujeitos envolvidos nesse contexto agir e falar com mais propriedade.

Ao reforcar essas consideragdes referentes a formacdo continuada do professor de

Educagdo Infantil, o que se personifica, no cotidiano escolar, ¢ o centramento no “eu” do
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professor e na sua construgdo de saberes, quando da auséncia de uma identidade profissional

ainda em construgao.

Nessa dire¢do, enfatiza-se a necessidade de os professores de Educacao Infantil, no
exercicio de sua func¢do, irem para além do cotidiano em si; para a efetivagao desse processo,
¢ necessaria uma solida formagao tedrica que lhes fornega a base para a compreensdo do
processo e dos deslocamentos da aprendizagem e do desenvolvimento da crianga. (ARCE,

2010).

Atualmente, posso afirmar, de acordo com vivéncias cotidianas, que o profissional
atuante nesse nivel de ensino demonstra, muitas vezes, conhecimento superficial sobre a fase
de desenvolvimento de seu aluno, e constrdi planejamentos com base em praticas repetitivas,
nao sabendo aperfeigoar o tempo de suas rotinas, deixando a crianca a mercé do seu destino e
vontade, o que acaba por desmotiva-la a querer aprender e, o professor, a querer ensinar;
aspecto esse, refor¢ado por Freire (2011, p. 25) quando anuncia “ndo hd docéncia sem

discéncia [...] Quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao aprender [...]".

Ao conviver cotidianamente com essa realidade, percebo que, em geral, os
professores, muitas vezes por falta de alternativas, assumem posturas adquiridas durante seu
processo de escolarizacdo, mesmo ndo concordando com elas, e a sua pratica faz aflorar suas
tradicionais concep¢des de ensino e aprendizagem. Esse, talvez, seja um dos motivos por que
Tardif (2011) destaca, na formagao de professores, o conhecimento e saberes, que vai além do

saber-fazer, das competéncias e habilidades, que servirdo de base no ambiente escolar.

Na mesma direcdo, Pérez Gomez (1997) afirma que a pratica — como eixo da
formag¢ao do professor — necessita permitir e provocar o desenvolvimento das capacidades e
competéncias implicitas no conhecimento-na-agdo, proprio dessa atividade profissional; das
capacidades, conhecimentos e atitudes que assentam tanto a reflexdo-na-ag¢do — que analisa o
conhecimento-na-ag¢do —, quanto a reflexdo sobre a a¢do e sobre a reflexdo-na-a¢do. Todas
essas capacidades, conhecimentos e atitudes ndo dependem apenas da assimilagdo do
conhecimento académico, mas também da mobilizagdo de outro tipo de conhecimento

produzido no didlogo com a situacao real.

Por sua vez, Novoa (2009) define a pratica como eixo do curriculo da formacao do
professor, com a inten¢do de provocar o desenvolvimento de capacidades e competéncias

implicitas no conhecimento e na sua acdo. Afirma ainda que a “formagdo de professores deve
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assumir um forte componente praxico, centrada na aprendizagem dos alunos e no estudo de

casos concretos, tendo com referéncia o trabalho escolar” (p. 13).

A formacgdo de professores, a qual o autor refere-se, traz como base a consciéncia da
capacidade do pensamento e¢ da reflexdo como sendo caracteristica humana. A formagao
continuada — que visa contribuir para a também formag¢ao de um professor reflexivo, levando-
0 a reconhece seu potencial, ajudando-o a ter consciéncia da sua identidade profissional —
precisa oportunizar ao professor situacdes de aprendizagem que o levem a reconhecer-se
como professor reflexivo, isto €, que reflete em situacdo e constrdi conhecimento a partir da

reflexdo de sua prética.

Assim, o que no passado esperava-se de um profissional atuante nesse nivel de ensino,
nao corresponde mais ao que se almeja na atualidade. Sob essa perspectiva, ¢ necessario que
esse profissional busque uma formacao inicial solida e consistente, acompanhada de adequada

e permanente atualizacdo, tendo acesso a formagao continuada.

Quinze anos ja se passaram desde a Lei 9.394/96 (LDBEN) e a exigéncia minima de
formagdo permanece na modalidade Normal. Contudo, muitos sistemas e estabelecimentos
educacionais perpetuam a situacao de ter muitos profissionais sem formacao, leigos, ou com

. - . 28
Ensino Médio, e poucos com curso de Pedagogia™.

E imperioso refletir sobre o que estabelece a lei ¢ a realidade na qual os profissionais
da educacdo estdo inseridos. Muito ja foi feito no que tange a formagdo dos professores, mas
os reflexos dessas agdes parecem sofrer efeito “refratario”, isto €, as informagdes nao sdo
absorvidas e incorporadas, € nossos professores parecem estar ainda longe da concretizagdo

de uma pratica reflexiva.

A Educacao Infantil pode e deveria ser realizada na coletividade, na parceria,
rompendo com a logica que prevalece no Ensino Fundamental — do professor sozinho em sala
de aula com sua turma. E preciso propor uma formagdo continuada em que o adulto deixe de
ser o centro, para compartilhar com outros adultos e com as criancas. Quando se pensa em
formagdo, necessariamente, pensa-se em investimento nas relagdes humanas e no trabalho
coletivo. A busca da reflexividade no decorrer desse processo de formagao poderd auxiliar de

maneira qualitativa. Entdo, qual o profissional que queremos para atuar na Educacao Infantil?

% De acordo com o Plano Nacional de Formagio de Professores para a Educagdo Bésica, a intengdo ¢ formar,
nos proximos cinco anos, 330 mil professores que atuam na educagdo basica e ainda ndo sdo graduados. Das
27 unidades da federagdo, 21 especificaram suas demandas de formagdo no plano estratégico, entre elas o Rio
Grande do Sul. Disponivel em:< http://portal.mec.gov.br> Acesso em: 07/06/2011
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2.7 PROFESSOR DE EDUCACAO INFANTIL: UM PERFIL EM CONSTRUCAO

Os professores da Educacgao Infantil estdo vivendo um importante momento historico
relacionado a construgdo de sua identidade profissional, o que aponta para a necessidade de
formacdo constante e de reflexdo sobre a pratica pedagdgica nas escolas infantis como

horizonte para essa caminhada.

Pergunto: seria, entdo, a formacdao continuada uma das tantas possibilidades de

reflexdo sobre a pratica?

Se o professor tem boa formacao inicial e ¢ investigativo, acredito que ele ndo precisa
dominar todos os conhecimentos que se fazem presentes no grupo de atuacdo, conseguindo
fazer com que sua formagdo aconteca juntamente com as criancas, buscando momentos de
pesquisa e reflexdo junto aos seus parceiros. Sua preocupacao fara com que entenda a
importancia de ser um organizador, mediador e elaborar materiais, ambientes e atividades que

permitirdo as criangas construir agcdes sobre objetos e formas de pensamento.

Arriscaria sugerir uma nova perspectiva, em que o papel do professor seria o de um
orientador da busca do conhecimento, principalmente quando ela surge como necessidade,
visando ao desenvolvimento de um projeto no grupo e/ou das necessidades e desejos

individuais das criangas.

Barbosa (2009, p. 37) afirma que a docéncia exige “uma formacgao que integre, por um
lado, formagao cultural, ética e estética nas diferentes linguagens expressivas e, por outro, que
considere a construgdo de processos de afirmagdo de autoestima e de identidade dos

professores”.

Ao falar de autoestima e identidade, esse professor ndo estard oferecendo apenas
aquilo que sabe, mas também aquilo que ¢ construido nas interacdes. O professor de
Educagao Infantil precisa ter sua especificidade clara, isto ¢, a sensibilidade para as
linguagens da crianga, para o estimulo a autonomia e para mediar a construcdo de
conhecimentos cientificos, artisticos e tecnoldgicos, num movimento de alteridade, o qual ¢

indispensavel para estabelecer vinculos com as criangas.

As condigdes de trabalho do professor podem ser pensadas com o objetivo de garantir
uma maior qualidade a sua tarefa educativa, dando destaque para os tempos e espagos de

planejar, a hora-atividade de estudo e planejamento. Dessa forma, poderd ter acesso e
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participagdo na elaboracdo da proposta pedagdgica da escola e na autoria de seu planejamento

e acdo educacional.

Junto a essa luta, seria bem-vinda uma proposta de organizacdo de plano de carreira e
salarios adequados as demandas desse nivel, rompendo com a baixa valorizagdo desses
profissionais. Esse lugar de docente estd em constru¢do por nés que fazemos a Educagdo
Infantil hoje, seja na pratica ou teoricamente. Necessario, entdo, ¢ considerar novas

perspectivas para uma Educagdo Infantil na contemporaneidade.

2.8 PERSPECTIVAS DA EDUCACAO INFANTIL NA CONTEMPORANEIDADE

Os estabelecimentos de Educagdo Infantil ocupam, na sociedade, importante lugar
como produtores e divulgadores de uma cultura de defesa a infancia, ou seja, possuem o
compromisso politico e social de garantir as especificidades das infancias® na sociedade
contemporanea.

A Educagao Infantil, em sua especificidade de primeira etapa da Educagdo Baésica,
exige ser pensada na perspectiva da complementaridade e da continuidade. Sio momentos de
aprendizagens rapidas e intensas. Com o apoio da Unido e dos estados, os municipios vém
ampliando suas redes de Educacdo Infantil em defesa da universalizagdo das vagas para
aqueles que assim as desejam. Uma das caracteristicas politicas importantes da Educagdo
Infantil ¢ a interlocucdo com outras areas e servigos publicos, pois desempenha um papel
complexo no atendimento integral das criangas. E imprescindivel proporcionar ¢ manter uma
integracdo das politicas das secretarias de saude, justica, meio-ambiente e outras, em que
todos esses setores envolvidos poderdo ampliar suas expectativas visando um servigo de
Educagao Infantil de qualidade.

Na realidade, os estabelecimentos de Educacdo Infantil, para garantir seu
funcionamento legal e receber financiamento, necessitam de uma série de atributos exigidos
por institui¢des como secretarias de obras, de satde, corpo de bombeiros etc. O cumprimento
das designacdes apontadas por elas precisa ser articulado com o debate sobre o significado da
educagdo das criangas pequenas em estabelecimentos educacionais e suas praticas, para que as
ideias e as agdes oriundas das diferentes secretarias possam colaborar para potencializar a

Educagao Infantil.

% «“A infancia somente existe em complementaridade ou em contraposi¢io aos demais grupos etarios que nossa
sociedade produz isto ¢, as infincias se definem em relagdo aos jovens e também aos adultos e idosos.”
(BARBOSA apud BRASIL, 2009, p. 25).
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Os responsaveis pela educacdo das criangas em espagos coletivos tém o compromisso
de problematizar e viabilizar essa interlocucdo, para poder qualificar o atendimento
pedagodgico e, também, para contribuir na defesa dos direitos inaliendveis das criangas.
Portanto, para além de ser a primeira etapa da Educagao Bésica, duas caracteristicas definem
a Educacdo Infantil ao longo de sua histdria: a necessidade imprescindivel de articular a
educagdo e o cuidado das criangas pequenas em diferentes setores, exigindo politicas publicas
integradas; e a multiplicidade de configuragdes institucionais que oferecem alternativas

educacionais adequadas as demandas das criangas e de suas familias.

Ao ser afirmado que a escola de Educagao Infantil permite criar e consolidar encontros
e relacdes com pessoas diferentes, além de vivéncias relativas aos diversos saberes, as praticas
educacionais exigem adultos envolvidos com o compromisso coletivo de oferecer atengdo e
assumir uma atitude de confianca. E preciso uma intencionalidade pedagogica, referenciada
ndo apenas por valores pessoais e contingentes, mas também por interpretacdes coletivas dos
principios debatidos e estabelecidos na sociedade, através de suas legislagdes e teorias
educacionais, apropriadas por programas de formagao profissional, que criam uma identidade

institucional.

A necessidade de proporcionar formacdo continuada a essa multiplicidade de
profissionais em seus locais de atuagdo, objetivando a constru¢do de consensos pedagdgicos,
ainda que provisorios, que explicitem a proposta pedagodgica, amadurecendo as decisdes e
praticas pedagdgicas de maneira reflexiva, resultando em novas agdes que deem conta de suas

necessidades imediatas ¢ inegavel.

Retomando as concepgdes de formacao de professores sob o viés de seus saberes, de
sua profissionaliza¢do, do formar-se na e pela pratica, a partir da reflexdo-ac¢do-reflexdo, €

possivel pensar a formagao continuada de professores a partir do conteudo Linguagem?

Ao pensar o professor a partir desse contetido, obrigamo-nos a repensar e ressignificar
praticas. Na escola, olhamos apenas para o conteudo e ndo para o sujeito, assim, o sentido de
quem ensina pode ser igual ou diferente de quem aprende. Mas, o que tudo isso tem a ver com

a formacao de professores?
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2.9 A FORMACAO DOS PROFESSORES A PARTIR DAS LINGUAGENS GERADORAS

Os PCNs™ consideram que:

A linguagem permeia o conhecimento e as formas de conhecer, o pensamento e as
formas de pensar, a comunicagdo e 0os modos de comunicar, a acdo € os modos de
agir. Ela ¢ a roda inventada, que movimenta o homem e é movimentada pelo
homem. Produto e produgdo cultural, nascida por for¢a das praticas sociais, a
linguagem ¢ humana e, tal como o homem, destaca-se pelo seu carater criativo,
contraditério, pluridimensional, multiplo e singular, a um sé tempo.

. ~ . 31 . .

Nessa citacdo, sob o olhar das linguagens geradoras™, acrescentaria a esse conceito a
linguagem como conteudo, pois pensar na formagdo de professores, agregando novas
possibilidades a partir das linguagens geradoras, ¢ pensar que todos com quem atuamos

precisam ser percebidos como conteudo-linguagem.

E fundamental considerar a Educagdo como um espago de troca, de cumplicidade, de
construgdo, onde nossas agdes sdao construidas, mediadas pela acdo de todos os sujeitos
envolvidos nesse processo de “aprender a aprender”, inter-relacionando o sujeito com o
mundo. Como manter essa relagio, sem carregar signos®> que perpetuam nossas concepgoes
de ser humano, sociedade e Educagdo? O conteudo estd a servico do professor e servird a

quem? E preciso pensar numa formacao que considere esses aspectos.

De acordo com Junqueira Filho (2005), o primeiro momento e a primeira parte do
planejamento, numa concepcao de formagdo a partir das linguagens geradoras, sao produzidos
a partir de crencas e escolhas da professora™ para seus alunos; e assegura, é de fundamental
importancia a professora valer-se de todos os recursos de sua formacgdo para propor essas

escolhas.

Penso que ai esta nosso desafio: propor uma formacdo de professores a partir das
linguagens geradoras, buscando articular todos esses aspectos que direta ou indiretamente
permeiam nosso cotidiano como educadores e educandos. Ha que estar atento para as
producdes e realizagdes, dos profissionais da educagdo, concebidas como objetos do

conhecimento, que ao selecionar e articular os contetdos programaticos, por meio das

3% Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa, 1997.

3! “Linguagens geradoras ¢, entdo, principio, concepgio, estratégia por meio da qual produzo este outro olhar
sobre a selecdo e articulagdo de contetidos em educacdo infantil, que por sua vez, provoca a releitura e a
ressignificacdo do conceito de linguagem, de contetido programatico, do papel do professor e da concepcao de
crianga de zero a seis anos” (JUNQUEIRA FILHO, 2005, p. 12).

32 Segundo Pierce (1995, p.46) um signo, ou representdmen, ¢ aquilo que, sob certo aspecto ou modo, representa
algo para alguém.

O autor supracitado utiliza o género feminino tanto para professor como para professora.
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linguagens geradoras, envolvera diferentes conhecimentos transformados em acdo pelo

professor.

Assim, ndo se pode esquecer os sujeitos envolvidos nessa agdo, constituida pelo
professor ou professora, sujeitos que dizem respeito a contetidos, linguagens que sao
significativas a professora, e pelas criangas, em que o primeiro e o segundo tipo de contetidos

entram simultaneamente em acao, identificados pelas interacdes e articulagdes.

\

Junqueira Filho (2005, p. 27), quanto a sua proposta das linguagens geradoras,
argumenta: “¢ na relacdo entre sujeito e o mundo que se produz o sentido, aquilo que ¢
significativo — a crenca, a escolha, a preferéncia, a curiosidade —, e o seu reverso, ou seja, a

falta de sentido — que insistem, portanto, passam a existir como significativos”.

Entdo, o desejo de “aprender a aprender” e de “ensinar e aprender”, indicam
linguagens na acdo do sujeito. O olhar curioso e indagador remetem-nos a uma postura
investigativa na busca de novidades, informag¢des, materiais, métodos e técnicas que tornem
nossas praticas carregadas de sentido. Nossa concepcdo de linguagem ¢ tdo importante,
quanto a postura que se tem em relacdo a Educacdo. A forma, as possibilidades, os caminhos
a serem trilhados para uma pratica mais efetiva e carregada de novos desafios podem ser
construidos a partir do conteido Linguagem. Segundo Junqueira Filho (2005), utilizar-se da
parte cheia do planejamento é uma estratégia do professor para conhecer o outro. E um signo

do professor entendido como algo que representa alguma coisa para alguém.

Acredito que investir permanentemente na formacao de professores podera, de alguma
modo, contribuir para a busca de novas alternativas além daquelas posturas adquiridas em
seus processos de escolarizagdo, trazendo a reflexdo como facilitadora de mudangas — mesmo
ndo concordando plenamente com elas — para que em suas praticas aflorem suas concepgdes

de ensino e aprendizagem, carregadas de signos produzidos a partir dessas relagoes.
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3 CAMINHOS METODOLOGICOS

Entendemos por pesquisa a atividade basica da ciéncia
na sua indagacdo e constru¢do da realidade. E a
pesquisa que alimenta a atividade de ensino e a atualiza
frente a realidade.

MINAYO (2002, p. 17)

Tramar os conceitos presentes nesta pesquisa com a finalidade de tecer uma rede de
significagdes, envolvendo a formagao continuada do professor de Educagdo Infantil — vista
aqui, como possibilidade ou ndo de sucesso — reporta-nos para os desafios da atualidade. Este
capitulo tem como objetivo descrever os caminhos metodologicos percorridos para a coleta de
dados. Inicialmente, traz a escolha da metodologia, depois descreve os sujeitos participes da
pesquisa seguida de seu objetivo. Na sequéncia, relata como foi feita a definicdo e a
constru¢do do instrumento para a coleta de dados e finaliza com a entrevista em si. Para
ilustrar os caminhos metodoldgicos, sdo utilizados autores como Yin (2010), Minayo (2002),
Gil (2002) e André (2001), procurando tramar suas concepgdes em torno da metodologia

empregada.

Entendo que o objetivo de uma pesquisa ¢ descobrir respostas para problemag(s),
através do emprego de métodos e processos cientificos. Tais métodos e processos foram
desenvolvidos para aumentar a probabilidade de que as informagdes obtidas sejam
significativas para as perguntas propostas. Embora ndo existam garantias de que qualquer
pesquisa apresente, na realidade, informagdo precisa e ndo distorcida, com a aplicagdo dos

métodos e processos de pesquisa cientifica tem-se mais probabilidade de acerto.

A razao que leva alguém a pesquisar pode originar-se de varios motivos. Um deles
pode estar relacionado ao simples prazer de conhecer, visando a propria satisfacao intelectual.
Outro deles seria o desejo de conhecer mais com o objetivo de fazer algo de maneira mais

eficiente ou eficaz.

Ir-se a procura de algo diferente, guiado pelo desejo de encontrar o novo, o
inusitado, o sequer por nods suspeitado, o original porque ¢ descoberta nossa, isso é
pesquisar. Colocar a pesquisa sob o signo do desejo ¢ coloca-lo sob o signo da
caréncia e da falta, de uma necessidade ndo suprida, do imagindrio como
substitui¢do e sublimacdo de um objeto por muitos possiveis, mediagdo que protela a
plena posse, e onde se insere a astucia industriosa, prudente e persistente a razdo
(MARQUES, 2001, p. 92).
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No contexto deste trabalho, o desejo de pesquisar surgiu dos acontecimentos
cotidianos, em que, como pesquisadora, ndo dispunha de informagdes suficientes para

responder os muitos questionamentos sobre o assunto em questao: a formagdo continuada.

Ao dar inicio a pesquisa, fez-se necessario voltar para a realidade profissional e as
dificuldades encontradas na formagdo dos professores, com os quais trabalho. Embora haja
muito interesse e envolvimento por parte desses profissionais, a pouca informacdo e o pouco
conhecimento desses sujeitos foram fatores determinantes para o desenvolvimento de
atividades pedagogicas condizentes com a realidade das escolas e, por consequéncia, a

realidade dos alunos.

Como afirma Wells (2001, p. 180), “um conhecimento somente ¢ conhecido de forma
verdadeira quando ¢ usado por individuos na solugao de problemas especificos”. Admitir isso
¢ valorizar a pesquisa que se organiza em torno de perguntas e problemas significativos,

possibilitando oportunidades de reconstrucao e de (re)significacdo do conhecimento.

Foi preciso, entdo, definir a utilizacdio de métodos, técnicas e outros procedimentos
cientificos. Para tanto, a metodologia empregada nesta pesquisa foi o Estudo de Caso
Multiplo, requerendo a observagdo de diversas varidveis de modo a analisa-las numa

perspectiva qualitativa34.

O objetivo central foi buscar analisar as implicagdes resultantes da participagdo efetiva
nos programas de formacio continuada de um grupo de professores™, a fim de identificar
quais fatores atendem as suas preocupagdes praticas. Penso que, ao identificar os aspectos que
facilitam ou impedem a busca por formacdo continuada, sera possivel compreender sua

influéncia para uma pratica critica e reflexiva.

Robert Yin (2010, p. 39) conceitua o Estudo de Caso como sendo “uma investigagao
empirica que instiga um fenémeno contemporaneo em profundidade e em seu contexto de via
real, especialmente quando os limites entre o fendmeno e o contexto ndo sdo claramente

evidentes”.

Yin afirma que uma das chaves para se construir um Estudo de Caso Multiplo bem
sucedido ¢ que este obedeca a uma logica de replicacdo e nao a da amostragem, que “exige o

computo operacional do universo ou do grupo inteiro de respondentes em potencial e, por

34 Segundo Minayo (2009), a pesquisa qualitativa trabalha com o universo de significados, motivos, aspiragdes,
crengas, valores e atitudes, o que corresponde a um espago mais profundo das relagdes, dos processos e dos
fendmenos que nao podem ser reduzidos a operacionalizagdo de variaveis.

33 Professores que atuam no altimo nivel da Educagio Infantil, atendendo criangas de quatro e cinco anos.
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conseguinte, o procedimento estatistico para se selecionar o subconjunto especifico de

respondentes que vao participar do levantamento” (2001, p. 70).

A busca por romper esses limites possibilita dar, através do Estudo de Caso Multiplo,
uma maior visibilidade ao conhecimento ja existente, pois somente o conhecimento resultante
da compreensdo e interpretagdo permitira a visdo e a sabedoria necessarias para mudangas na
qualidade do ensino e da Educagdo. “O método é o que ensina a aprender. E uma viagem que
ndo se inicia com o método, inicia-se com a busca do método.” (MORIN; CIURANA;

MOTTA, 2003, p. 29).

Em um Estudo de Caso, andlises e reflexdes estdo presentes durante vérios estagios da
pesquisa, particularmente quando o levantamento das informagdes, dados e evidéncias em
situagodes, os resultados parciais sugerem alteragdes e correcdes dos caminhos a percorrer. A
investigacdo através desse método visa a apreender uma situagdo tecnicamente unica,
baseando-se em varias fontes de evidéncias e beneficiando-se do desenvolvimento prévio de

proposic¢des teodricas que visam conduzir a coleta e analise dos dados.

Considerando que para Estudos de Casos multiplos a analise deve seguir um
experimento cruzado. Cada caso foi selecionado de modo a prever resultados semelhantes ou,
inversamente, produzir resultados contrastantes por razdes previsiveis. A “logica da
replicacdo” pressupde uma rica estrutura tedrica. Yin ressalta: “a estrutura teodrica torna-se

mais tarde o instrumento para generalizar para casos novos” (2001, p. 69).

Nessas condigOes, existe possibilidade de construcdo de uma teoria (Grounded
Theory) a partir dos resultados comuns aos casos analisados. Generaliza-se uma teoria para

explicar e prever fendmenos assemelhados, e ndo varidveis conforme estudos amostrais.

Neste estudo, todos os aspectos destacados foram coletados através de um instrumento

.36 oy eq- . . ~
de pesquisa’ que possibilitou avaliar e/ou descrever situagdes em que o elemento humano
esteve sempre presente; nesse contexto, o professor de Educagdo Infantil que atua no ultimo

ano desse nivel de ensino.

36 Pesquisa com entrevista semiestruturada organizada pela autora.
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3.1 A ESCOLHA DOS SUJEITOS

O cotidiano vivido nas escolas de Educagdo Infantil em que atuo como orientadora
pedagdgica, com uma carga horaria semanal em média, de duas a trés horas, impede que
acdes voltadas para a formacao continuada efetivem-se. Assim, os espagos para essa formagao
sdo minimos e insuficientes, e, esse fator, como outros tantos, acabam por dificultar que os
professores exercam seu direito a discussoes e reflexdes sobre e a partir de suas praticas, na

busca de transformaé-las e ressignifica-las para qualifica-las.

Inicialmente foram definidas quais escolas deveriam fazer parte dessa investigagdo.
Deu-se inicio a uma busca por pessoas conhecidas e instituicdes que trabalhavam com
Educagao Infantil no municipio de Caxias do Sul, a fim de marcar uma entrevista com a
direcao para expor a intencionalidade da pesquisa e para saber do interesse em participar. Para
tanto, foi considerada a minha atuagdo como orientadora pedagodgica em pelo menos seis
delas e, ainda, o quanto estas foram determinantes na escolha do tema desta pesquisa, a saber,

a formacao continuada.

Se, por um lado, o distanciamento das escolas sob minha orientacdo fez-se necessario,
para que — no decorrer da coleta de dados — os entrevistados ndo fossem influenciados pela
funcdo exercida pela pesquisadora, correndo o risco de responderem para a orientadora € nao
para a pesquisadora; por outro lado, havia a necessidade de ouvi-las também sob essa
perspectiva, pois ja havia sido determinado o foco da pesquisa. Era preciso, entdo, definir uma
postura diante dessa realidade. Uma postura de pesquisadora diante de um sujeito que
necessita ser ouvido sobre sua pratica pedagdgica para que, a partir deste didlogo, perceba

quais as influéncias que uma formagao poderia ou ndo ter na sua acao educativa.

Apos vérias visitas, foram escolhidas quatro instituicdes de Educacao Infantil. Dentre
as quatro escolas, em apenas uma exerco fun¢do de orientagdo pedagdgica. A escolha das

escolas, entdo, foi feita respeitando esses aspectos.

O passo seguinte foi escolher o perfil de professor a ser entrevistado. No contexto
desta pesquisa, a escolha desse professor necessitava corresponder aquele que atuasse no
ultimo nivel da Educagdo Infantil, que atendia criancas de 4 e 5 anos. Deveria, ainda, possuir

a formagdo minima exigida pela lei, o Magistério a nivel médio.

Ao serem entrevistadas, forneceram dados relevantes — para a elaboracdo de uma

analise mais rica em relacao a formagao continuada — sobre os fatores que influenciam ou nao
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de maneira qualitativa suas praticas pedagogicas. Trabalhar com cada uma das escolas
escolhidas para o estudo permitiu um aprofundamento interessante sobre as questdes

relevantes para a pesquisa.

No entanto, a proposta desta investigacao nao se traduz em uma tarefa simples, tendo
em vista que o assunto em questdo estd intrinsecamente ligado ao fazer docente, e que, por
esse motivo, os professores nem sempre estdo disponiveis (ou desejam estar) para as
indagacdes ou questionamentos a respeito de seus saberes e de suas agdes. Foi preciso
explicitar os objetivos da pesquisa, considerando como ponto de partida o conhecimento ja
construido pelos participantes, valorizando-os como seres pensantes e construtores de suas

praticas.

A escolha dos sujeitos que participariam desta pesquisa deveu-se ao fato de fazerem
parte duma determinada realidade profissional, considerando seus novos desafios de ensinar
para além do cuidar e educar na Educagdo Infantil, aspecto abordado com sua real
importancia no Capitulo 2 desta dissertacdo. Cada sujeito faz parte de um contexto de atuacao

descrito a seguir.
3.2 DESCRICAO DOS CONTEXTOS E A NOVA LEGISLACAO
A descricao dos contextos e dos sujeitos participes serd feita de maneira breve,

mantendo o anonimato e a integridade dos entrevistados, em que foram identificados da

seguinte forma®’:

Escola 1 — E1; Professor 1 — P1

Escola 2 — E2; Professor 2 — P2

Escola 3 — E3; Professor 3 — P3

Escola 4 — E4; Professor 4 — P4

3.2.1 Escola I — EI: situa-se numa regido central do municipio de Caxias do Sul, atendendo
criangas a partir de quatro meses até cinco anos de idade. Tem vinte e oito anos de existéncia.
No periodo da pesquisa, atendia cento e vinte cinco criancas distribuidas em turno integral

e/ou meio-turno de acordo com sua faixa etaria. Possui estrutura fisica muito ampla,

37 Ver o termo de consentimento no Apéndice B.
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oferecendo ambientes diferenciados de acordo com as atividades propostas. Sua clientela

corresponde as classes sociais de nivel A e B.

3.2.2 Escola 2 — E2: essa escola encontra-se num bairro mais afastado da regido central da
cidade, porém com 6tima infraestrutura. Sua construcao fisica ¢ de pequeno porte, atendendo
em torno de quarenta criangas, divididas de acordo com sua faixa etdria. Iniciou suas
atividades ha cinco anos. Embora o espago fisico seja restrito, as atividades sdo planejadas e

organizadas visando o atendimento as necessidades de suas criangas.

3.2.3 Escola 3 — E3: localizada num bairro tradicional do municipio, considerando que foi um
dos primeiros bairros a construir uma estrutura autonoma a partir de todos os servigos
essenciais necessarios: como farmacia, supermercados, posto de satde etc. A escola tem treze
anos de existéncia. Sua estrutura fisica ¢ de pequeno/médio porte atendendo uma clientela de
oitenta criangas, filhos de trabalhadores da industria ¢ do comércio. Suas atividades sao

planejadas sob orientacdo da diretora em conjunto com o quadro docente.

3.2.4 Escola 4 — E4: situada no mesmo bairro da Escola 3, porém do lado oposto a esta. Foi
fundada ha quinze anos. Sua estrutura fisica ¢ de grande porte, possibilitando o atendimento
de aproximadamente cento e dez criangas, distribuidas de acordo com sua faixa etdria. A
clientela consiste em filhos de microempresarios, professores, metalirgicos e profissionais

liberais.

Em 16 de maio de 2005, entra em vigor a Lei n°. 11.114 que determina a matricula das
criancas com 6 anos de idade no Ensino Fundamental obrigatorio. Assim, impedindo que essa
crianca permanega no ambito da Educacdo Infantil, provoca a necessidade de mudangas nas
praticas e propostas de trabalho para a Educacdo Infantil a qual, anteriormente a essa lei,
estendia seu atendimento aquelas criangas que permaneciam nos espagos dessa etapa até um
pouco antes de completar 7 anos, idade até entdo considerada obrigatoria para o ingresso no

Ensino Fundamental.

As lacunas na formacdo inicial dos professores que atuam nesse nivel de ensino, ja
discutidas no contexto desta pesquisa, e a necessidade de repensar propostas pedagogicas que
dessem conta dos novos desafios a esses profissionais — considerando a necessidade de
finalizar uma etapa tdo importante da vida escolar das criancas, agora com 4 ¢ 5 anos —,
desencadeou uma série de questionamentos e discussdes acerca da necessidade de uma
formagao continuada que possibilitasse uma reflexao sobre a pratica, na tentativa de auxiliar a

manter e/ou a buscar a qualidade de suas praticas pedagogicas e, assim, contribuir nesse
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repensar de propostas pedagogicas condizentes com as mudangas. Ali estava meu publico-

alvo, o sujeito principal da pesquisa, era preciso iniciar a investigagao.

Para dar continuidade ao processo investigativo, foram estabelecidas relagdes

significativas entre o pensar e o fazer para delinear a proxima etapa.

3.3 A ESCOLHA DO INSTRUMENTO DE PESQUISA

Com a finalidade de atingir os objetivos propostos, foram consideradas as questdes a

serem estudadas, a coleta os dados relevantes e, por fim, a andlise dos resultados.

Para conhecer as caracteristicas determinantes do publico-alvo, foi elaborada uma
entrevista qualitativa, que, segundo (GASKELL, 2008, p. 65), “fornece dados basicos para o

desenvolvimento e a compreensao das relagdes entre os autores sociais € sua situagao.”

O autor afirma ainda que toda pesquisa com entrevistas ¢ um processo social, uma
interagdo ou um empreendimento cooperativo, em que varias realidades e percepgdes sdao
exploradas e desenvolvidas, e que tanto entrevistado quanto entrevistador estao envolvidos de

maneiras diferentes na produ¢do de conhecimento.

Pensar em realizar a coleta de dados de forma que viesse ao encontro do método de
pesquisa utilizado na investigagdo, o Estudo de Caso Multiplo, significa pensar em entrevistas

semiestruturadas. Estas foram elaboradas e aplicadas no segundo semestre de 2011.

Segundo Minayo (2002), a entrevista semiestruturada ¢ uma técnica que orienta um
didlogo com um determinado propdsito, que se caracteriza como promotora da abertura e do
aprofundamento em uma comunicagdo. Esse tipo de entrevista ¢ estruturada, por um lado,
com perguntas abertas (dando a possibilidade de o entrevistado expor suas opinides sem uma
condi¢do pré-estabelecida), permitindo respostas livres e, portanto, ndo limitadas por meio de
alternativas apresentadas; e, por outro lado, ¢ organizada com perguntas fechadas (oferecendo
opcdes de resposta, o que pode aumentar a seguranga de que as respostas serdo dadas num

quadro de referéncia significativo para o objetivo da pesquisa).

May (2004) afirma que as entrevista sdo utilizadas para entender e avaliar individuos
em particular e, para obter informag¢des em geral. Como pesquisadora devo analisar minhas
praticas de entrevista, assim como o que ¢ dito e feito com os resultados das mesmas, com o
proposito de melhorar meu entendimento sobre o mundo social. Os dados obtidos,

qualitativamente, fornecem caminhos para ser analisado o modo como as pessoas percebem
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relacdes e suas razdes. Assim, por meio de entrevistas, procurei ter acesso a percep¢do dos

sujeitos envolvidos sobre os aspectos relevantes desta pesquisa.

Dentre os estudos no eixo tematico formagdo de professores desenvolvidos na linha de
pesquisa “Universidade: teoria e pratica” do Programa de Pos Graduagao (PPG) em Educacao
na Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), destaco a obra de Krahe (2009)
Reforma Curricular de Licenciatura, em que a autora realiza um Estudo de Caso
comparativo, entre cursos de licenciatura da UFRGS, da década de 1990, e os que estdao sendo
gestados no Brasil atualmente — utilizando, para tanto, a experiéncia chilena que descreve
mudancas na racionalidade oculta nas novas propostas curriculares —, buscando responder a
questdo “Que professor queremos: um especialista de conhecimentos especificos, ou um
licenciado que alie, em harmonia, estes conhecimentos especificos a solidos saberes

pedagdgicos igualmente especificos?” (KRAHE, 2009 p. 19).

Krahe (2009) tinha como objetivo desvelar possibilidades de desenvolver uma
formag¢ao equilibrada entre conhecimentos especificos das areas e saberes pedagdgicos; e
acreditava que implantar inovagdes em Educacdo implicava em mudangas na mentalidade

daqueles que estdo envolvidos na tarefa de formar professores.

Os objetivos definidos pela autora corroboram os desta pesquisa, a qual estd ancorada
no pressuposto de que precisamos enxergar para além da pratica didatica da sala de aula. A

. , , . ~ . . r . 38
forma de ensinar €, sem a menor duvida, tdo importante quanto aqguilo que € ensinado.

Nesta pesquisa, a coleta de dados com os profissionais pesquisados iniciou-se com a
aplicacdo das entrevistas elaboradas, através das quais se pode observar a consisténcia e
variabilidade das respostas e identificar o que os entrevistados pensavam sobre o assunto em

questdo, levantando dados relevantes para atingir o objetivo proposto.

Foram priorizadas algumas caracteristicas importantes referentes a postura do
pesquisador frente ao objeto de estudo, como a énfase no conhecimento sobre o assunto a ser
pesquisado, a integridade intelectual, a atitude autocorretiva e a confian¢a na experiéncia,
pois, embora a escolha dos envolvidos tenha sido feita de maneira aleatoria, um dos
participantes tinha contato frequente com a pesquisadora, por fazer parte do seu campo de
atuacao profissional.

Todos os respondentes estiveram abertos a participar das entrevistas, ndo havendo

\

qualquer tipo de resisténcia a proposta da pesquisa. As entrevistas com as professoras

3% Aspecto também ja destacado no inicio desta dissertacio.
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ocorreram em horérios previamente agendados. Cada uma delas foi gravada por aparelho
digital, sendo ainda utilizado o meio impresso, para anotagdes fornecidas pelo entrevistado. A
duracdo média foi de 45 (quarenta e cinco) minutos, realizadas em uma sala fechada com a
presenca apenas do pesquisador e do entrevistado.

A cada entrevista realizada, os dados coletados foram trazendo elementos
significativos para a busca de respostas ao problema de pesquisa, a saber: quais fatores
relacionados a formagao continuada influenciam direta ou indiretamente na qualidade das
praticas educativas? Entendendo-se qualidade aqui como um conceito nao estatico nem
absoluto, sem a intencionalidade de um consenso, concebida como tendéncia, como uma
trajetdria, como um processo em construcdo continua, que, acredito, possa, aos poucos ¢ de
maneira permanente, ser conquistada, construida, de maneira colaborativa e partilhada. Ao
buscar formagao continuada, o professor a busca por qué? Se nao busca, por que ndo busca?
Quais aspectos sdo priorizados ao fazer suas escolhas pelo tipo de formacdo? Como a
formagao continuada de professores pode contribuir ou ndo para sua pratica educativa?

Todas as entrevistas partiram da identificacdo e formacdao do entrevistado. Essas
informacgdes foram muito importantes na medida em que mostravam a experiéncia pedagogica
dos sujeitos, o tempo em que atuavam na funcdo de professor, o tempo de atuagdo na
Educacao Infantil e a formagao inicial e continuada. No Quadro 03, delineia-se a estrutura do

instrumento de pesquisa:

Quadro 03%* — Estrutura do Instrumento de Pesquisa

PARTE 1 Dados de identificacao

PARTE II Pratica Educativa

PARTE III Reflexividade

PARTE IV Sobre a entrevista e o tema da pesquisa

A Parte I consistiu em coletar os dados de identificacdo, propriamente ditos, como
nome, formagao e idade.

A Parte II abordou questdes envolvendo tempo de atuacdo na area; o motivo de sua
escolha para atuar na Educacdo Infantil; a forma como acompanha as mudangas na Educagao;

a importancia da formagao académica inicial e continuada; os motivos que os influenciaram

39 Organizado pela pesquisadora.
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na busca por cursos de formagdo continuada; e a escolha dos temas, periodos, duracdo e
demais fatores limitadores e/ou incentivadores para essa formagao.

A Parte III definiu as questoes relacionadas ao foco da pesquisa em si, isto €, a
reflexividade, trazendo questionamentos sobre o perfil do professor reflexivo, concepgdes
sobre a pratica reflexiva e sua influéncia para uma qualidade pedagogica.

Por fim, a Parte IV finaliza a entrevista semiestrutura solicitando a opinido dos
entrevistados sobre o tema da pesquisa.

Para um melhor entendimento e compreensdo, ver Apéndice A que traz o modelo do

instrumento de pesquisa, a entrevista semiestruturada.

Muitas relagdes foram sendo estabelecidas, permanecendo o desafio, como educador,
de formular perguntas capazes de gerar desacomodagdes necessarias para provocar interesse
ao tema proposto. As respostas resultantes da coleta de dados, a partir das entrevistas

semiestruturadas, serdo objeto de analise no proximo capitulo deste trabalho.
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4 CONSTRUINDO RELACOES A PARTIR DA ANALISE DE DADOS

Os processos de interagdo e mediagdo foram sendo
constituidos a medida que os instrumentos culturais,
como discurso e atividade intelectual reflexiva sobre os
saberes e prdticas dos professores, foram se
desenvolvendo. Dessa forma, uma voz foi se juntando as
outras e, no transcurso das interagoes, foram sendo
compartilhados  significados e ideias sobre o
conhecimento pedagogico.

BOLZAN (2002, p. 144)

A andlise dos dados coletados teve como principal desafio tecer uma rede de
significados que auxiliassem a responder o problema de pesquisa, objetivando analisar as
implicagdes resultantes da participacdo do docente da Educagdo Infantil nos programas de
formacdo continuada, a fim de identificar os aspectos facilitadores que atendam a
preocupagdes praticas desses profissionais, visando a compreender sua influéncia para uma
pratica docente critica e reflexiva. Nessa dire¢do, a tessitura dessas narrativas reportam para a
importancia da reflexdo nos processos de formacdo continuada de professores, utilizando as

abordagens teoricas referenciadas nos capitulos anteriores.

Para facilitar a compreensdo das andlises propostas a seguir, considerei quatro
categorias que vao se entrelagando no decorrer da sua descrigdo, complementando umas as

outras sem defini-las por completo, mas objetivando descrever a trajetdria percorrida.

Foram retomados alguns pontos relevantes do referencial tedrico e os dados coletados
para tecer as relagdes necessarias que remetem a uma formacdo continuada dirigida a um
sujeito que tem capacidades de processar e reestruturar as informagdes a que tem acesso,
analisando-os de maneira reflexiva e critica no sentido de repensar seu planejamento, e

reformular projetos no seu contexto de atuacao.

O Quadro 04 apresenta o nivel de formacao, idade e tempo de atuacdo dos sujeitos

envolvidos na pesquisa:
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Quadro 04*° — Identificacdo dos sujeitos

TEMPO DE
ATUACAO NA ESCOLARIDADE E
ESCOLA/PROFESSOR IDADE EDUCACAO FORMACAO
INFANTIL
El - Pl 30 anos 12 anos Magistério; Licenciada em
Pedagogia; EAD
E2-P2 23 anos 07 anos Licenciada em Pedagogia,
cursando especializagdo em
Educacdo Inclusiva
E3-P3 30 anos 12 anos Magistério; concluindo
Licenciatura em Letras
E4 -P4 37 anos 18 anos Magistério

4.1 O INICIO DA TRAJETORIA: A PRATICA EDUCATIVA E A FORMACAO INICIAL

Para dar inicio a esta analise, foram relevantes conhecer os motivos que levam o
professor a querer atuar nesse nivel da Educagdo Basica. Trés dos quatro entrevistados,
afirmaram que suas escolhas estdo diretamente ligadas ao gostar de criangas e porque elas sdo

o futuro do pais. Justificam suas escolhas afirmando:

Eu venho de uma cidade de interior e 14 na minha cidade a gente sempre quando era
crianca, depois adolescente, a gente sempre brincou de profe e isso sempre me
encantou. Eu tenho tias professoras também e sempre isso foi me atraindo, por isso
também a minha opc¢ao, por ver que era uma profissdo que era gratificante, a gente,
vé grandes resultados. (E1 — P1)

E que eu sempre sonhava em ser professora. Ai na minha cidade, gracas a Deus, eu
ndo sou daqui, tinha o magistério, dai eu comecei pelo magistério. Gostei e continuei
com a pedagogia. (E2 — P2)

Os motivos listados aproximam-se de uma visdo socio-historica do desenvolvimento
humano citada por Arce (2009), em que nos tornamos sujeitos de nossas acdes, influenciados

por nossas vivéncias e experiéncias ao longo de nossas vidas.

Quando terminei o primeiro grau me questionei o que iria fazer, e desde pequena era
isso que eu queria trabalhar com crianga. (E4 — P4)

* Organizado pela autora.
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Aqui, surge a primeira e a segunda categoria desta andlise, envolvendo a pratica
educativa e a formagdo inicial dos professores, que vao se entrelacando de acordo com as
narrativas analisadas. De acordo com os relatos, esses professores estdo no inicio de sua

trajetoria de formagao. Segundo Micarello (2005, p. 148):

Se considerarmos que existe um caminho previamente estabelecido a ser trilhado
pelo profissional, realmente ¢ de esperar que a teoria aponte este caminho.
Entretanto, se partirmos do pressuposto de que o caminho ¢ uma construgdo coletiva
dos sujeitos envolvidos na pratica educativa, entdo a teoria assume outra dimensao.

Acredito que percorrer esse caminho previamente estabelecido na busca de aprimorar
sua pratica educativa, considerando-a sob um ponto de vista tedrico, possibilitard que a teoria

assuma realmente outra dimensao, originando assim, um conhecimento profissional docente.

Nessa mesma perspectiva, a constru¢gdo do conhecimento fundamenta-se,
primeiramente, “no uso de um amplo conjunto de instrumentos simbolicos e na interagdo com
outras pessoas, favorecendo ao individuo o acesso aos significados culturais do seu grupo
social” (BOLZAN, 2002, p. 71). Considerar, entdo, o contexto de origem dos sujeitos
possibilita compreendé-los nas suas especificidades, entender o porqué de suas escolhas e,

ainda, como esta sua trajetoria de formacao.

O professor da E3 — P3 afirmou que sua escolha em atuar na Educag¢do Infantil foi por

entender que educar exige formacao:

Eu gosto muito de crianca e eu acho que esta formacdo a gente precisa ter pra
trabalhar com criangas. Porque nao adianta de nada, n6és ndo termos formacao
nenhuma ndo sabermos como ¢ que ¢ o processo até do crescimento da crianga né,
e... trabalhar com crianga, muita gente pensa que ¢ s ir 1a e brincar mas nao ¢ assim
né.

A afirmativa da professora vem ao encontro do que rege as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educagdo Infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental — em Nivel
Médio, na modalidade normal — a qual afirma, no seu art. 2°, que se precisam propor

condigdes para preparar professores capazes de:

Desenvolver praticas educativas que contemplem o modo singular de inser¢do dos
alunos futuros professores ¢ dos estudantes da escola campo de estudo no mundo
social, considerando abordagens condizentes com as suas identidades e o exercicio
da cidadania plena, ou seja, as especificidades do processo de pensamento, da
realidade socio-economica, da diversidade cultural, étnica, de religido e de género,
nas institui¢des de aprendizagens (BRASIL, 1999, p.01).
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Embora eu tenha a clareza de que a elaboracdo do conhecimento resulta de um
conjunto de informagdes a partir das relagdes que estabelecemos, penso que o desafio da
aprendizagem caracteriza-se pelo fato de o conhecimento ser uma sintese obtida a partir das
inter-relagdes de informagdes recebidas e vivenciadas pelo sujeito cognoscente; o que, por si
s0, ja justifica a formacdo de professores e torna-a indispensavel. Referente a esse aspecto, diz

a professora:

A educagdo infantil exige muito do professor, ele precisa estar sempre em busca de
novidades. Eu gosto muito de crianca e acho que esta formacdo ¢ importante, ¢
preciso conhecer o processo de formagio da crianga, ndo é s brincar. E algo mais
sério. E importante considerar este aspecto. (E3 — P3)

Ao analisar esse depoimento, existe uma preocupacdo em querer saber mais sobre o
sujeito de sua acdo; nesse sentido, cresce a cada dia a necessidade de um novo desafio
docente, a competéncia de trabalhar com informagdes, a competéncia para pesquisa-las,
associa-las e aplica-las as situagdes de interesse do sujeito do conhecimento. E o que
considera Stemmer (apud ARCE, 2010, p. 154): “o conhecimento ndo ¢ acumulado, mas

construido; nao ¢ universal e sim contextualizado e localizado [...]”.

Na continuidade dos dados coletados, ao explicitar sua concepgao sobre a importancia

da formacao inicial, a professora alega:

O magistério ¢ uma formagao basica, o que o curso superior te da ¢ pouco. O modo
de trabalhar auxilia muito. Eu vejo o curso superior como um curso médio, precisa
extrapolar um pouco mais, o tempo ¢ curto. Tem disciplinas que deveriam ser mais
aprofundadas. (E3 — P3)

Acredito que ¢é preciso enxergar a formacdo inicial como a fase de indugdo
profissional, isto é, os primeiros anos de exercicio docente, o comeco da trajetdria de
formagdo do professor, para que ela permita o acesso a um conhecimento valido a partir de
um processo formativo. Como assegura Imbernon (2009), ¢ preciso promover experiéncias
interdisciplinares que permitam integrar os conhecimentos e os procedimentos das diversas
disciplinas com uma visdo psicopedagogica, visando a uma integragdo e relacdo do

conhecimento didatico do contedo com o conhecimento psicopedagogico*'. Segundo as

41 “Realizagdo de diagnostico sobre necessidades e aspiracdes dos diferentes segmentos da sociedade,

relativamente a educacdo, sendo capaz de identificar diferentes forgas e interesses, de captar contradigdes e
de considera-lo nos planos pedagogico e de ensino-aprendizagem, no planejamento e na realizagcdo de
atividades educativas” (RES. CNE/CP n° 1, 15 mai, 2006, p. 3).
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principais diretrizes de Educagao Infantil, a qualificacdo do profissional para atuar na faixa de

0 a 5 anos inclui conhecimento sobre desenvolvimento da crianca, com base cientifica.

E imprescindivel, entdo, organizar situagdes de aprendizagem e de formacao em torno
de situagdes concretas, que possam trazer conhecimentos para a solucao ou para a procura das

melhores solugdes.

De acordo com minha experiéncia de atuacdo, o que se vivencia no contexto escolar
infantil ¢ a falta de conhecimentos validos, tratados de maneira superficial, isto ¢, sem
considerar as necessidades reais e imediatas do professor que, a0 mesmo tempo em que tem
vontade de saber mais, precisa dar conta das situagdes cotidianas da escola que transcendem

esse saber.

A gente tem muito pouca pratica, nos sentimos muito inseguras, temos pouca
didatica, ha necessidade de uma reestrutura¢do dos cursos de licenciatura. Me vem
um vazio quando chega a hora do estagio. (E3 — P3)

E retomado, com base nesse depoimento, o distanciamento entre teoria e pratica.
Assim que, ouvir o professor e recuperar a memoria da vida escolar pode romper o abismo

entre o que a academia pesquisa e produz (teoria) € o que se faz na escola (pratica).

Sacristan e Pérez Gomez (1998), na mesma linha de argumentacao, justificam a razao
de tomar a pratica dos professores como ponto de partida na sua formacdo: valorizam o
profissional do ensino como sujeito que fundamenta sua pratica numa opg¢ao de valores e em
ideias que o ajudam a esclarecer as situagoes. Ressaltam que a pratica nao pode ser deduzida
diretamente de conhecimentos cientificos descontextualizados das acdes realizadas em

R . 42
situagoes reais .

Nessa mesma perspectiva, Kramer (2002, p. 129) destaca “como eixo norteador na
formagdo docente a articulagdo da pratica com a reflexdo critica.” E o que rege a LDBEN/96
em seu artigo 61: “ao propor a formacao de profissionais da educagao, de modo a atender aos
objetivos dos diferentes niveis e modalidade de ensino e as caracteristicas de cada fase do

desenvolvimento do educando, terd como fundamento: I — a associagdo entre teorias e praticas

.1

2 Muitos dos autores identificados com a proposta de formagdo a partir da experiéncia dos professores
remetem-se aos trabalhos de Donald Schon (1992) que valoriza a reflexdo como principio de trabalho
educativo.
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Delors (1999) também destaca, dentre os pilares do conhecimento, o aprender a fazer,
visando articular essas agdes, nas quais ¢ preciso que o professor aprenda a colocar em pratica
seus conhecimentos, tornando-se um professor apto a enfrentar a diversidade de situagdes que

encontra no seu cotidiano escolar.

No contexto desta pesquisa, uma das professoras entrevistadas tem sua formagao
inicial estagnada, pois concluiu o magistério e ndo deu continuidade aos seus estudos; quando
questionada sobre sua opinido quanto a formag¢ao inicial e continuada em Nivel Superior ela

respondeu:

Sim, me arrependo de ndo ter feito. Optei em nao fazer, dei prioridade para construir
a casa, também por comodismo, a idade, ¢ horrivel. Se tivesse feito teria muito mais
experiéncia, mais participativa do que esta acontecendo, poderia estar atuando em
outras escolas em outros niveis. (E4 — P4)

Mais uma vez, destaco a importancia de uma formagao solida, para que os professores
possam avangar nas suas acdes, indo além do cotidiano no exercicio de sua func¢do. Para isso,
¢ necessaria uma formacao tedrica que lhes forneca a base para a compreensio do processo e

dos desdobramentos da aprendizagem e do desenvolvimento da crianga (ARCE, 2009)

Eu quis comegar pela educagio infantil, mas ndo pretendo atuar pra sempre, por isso
que eu fiz a pedagogia, que quero tentar atuar nas primeiras séries dos anos iniciais,
que ¢ de primeira a quarta série, este ¢ meu objetivo principal. T6 fazendo pos
porque, pra tentar cada vez melhorar mais, quero fazer mestrado se conseguir,
doutorado, eu adoro estudar, gosto mesmo. (E2 — P2)

Configura-se, desse modo, a busca pela mudanca na agdo de ser professor sobre o meio
docente, em que o desejo de abarcar os desafios que lhe sdo propostos, lhe exigem um olhar
para outras perspectivas de atuagdo além daquelas j& vivenciadas, transformando-o, devido as
novas demandas trazidas pelo cotidiano. Considero oportuno salientar que, desde essa

perspectiva,

a cultura docente é um fator importante a ser considerado, [...] pois a mudanga ¢ a
melhora da pratica ndo requerem apenas a compreensdo intelectual dos agentes
envolvidos, mas, fundamentalmente, sua vontade decidida de transformar as
condig¢des que constituem a cultura herdada (PEREZ GOMEZ, 2001, p. 165).

Nesse sentido, chamo a aten¢do para a necessidade e a importancia dos espagos de

estudo e discussdo nas instituicdes educativas, pois esses espagos irdo constituir, assim, uma
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alternativa para a ressignificagdo das concepgdes que sustentam os fazeres docentes,

favorecendo o desenvolvimento de processos de mudanga e a construgdo de novos saberes.

Destacando a dimensdo das narrativas descritas, ¢ imprescindivel pensar a formagao
de professores para dentro da profissdo, o que Néovoa (2011, p. 55) define como “devolver a
formag¢ao de professores aos professores, porque o refor¢o de processos de formagdo so fara

sentido se eles forem desenvolvidos dentro da profissdo.”

E tdo bom porque elas tém um monte de experiéncia pra compartilhar comigo que as
vezes eu me sinto perdida, mas € tdo bom, assim, saber que elas ajudam a gente,
qualquer trabalho elas “M., tu quer?”, sabe? E vai te ajudar... E tdo bom isso, sabe?
(E2 -P2)

O depoimento permite dar consisténcia a afirmacdo de Novoa, pois acredito que o
momento da formagao no contexto de atuacdo possibilitard que a competéncia profissional
necessaria, para todo o processo educativo, ira formar-se nas interagdes € nas trocas de
experiéncias entre os professores mais experientes € 0s que se encontram em processo de

formacao, o que favorecerd um ambiente formativo de colaboragao.

4.2 AFORMACAO CONTINUADA SOB O OLHAR DE QUEM SE FORMA

Se na experiéncia de minha formacgdo, que deve ser
permanente, come¢o por aceitar que o formador é o
sujeito em relacdo a quem me considero o objeto, que
ele é o sujeito que me forma e eu, o objeto por ele
formado, [...]

PAULO FREIRE (2011, p. 24-25)

Uma terceira categoria para analise refere-se a formagao continuada concebida como
uma nova forma de ver a Educacdo, partindo de novas experiéncias para uma nova escola,
fazendo-nos buscar novas alternativas de formacao, visando um ensino mais participativo, no
qual, segundo Imbernon (2010, p. 48) “o fiel protagonista historico do monopoélio do saber, o
professor, compartilhe seu conhecimento com outras instancias socializadoras que estao fora

do estabelecimento escolar.”

Sobre esse aspecto, ao serem questionados sobre a forma como fazem para
acompanhar as mudangas na Educacdo, as outras instancias socializadoras, a que o autor se

refere, cedem lugar para o local de atuacao, a propria escola; ao que a professora P1 responde:
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A nossa escola traz muitas informacdes, reportagens ¢ a nossa pedagoga nos
mantém informadas, ha uma constante troca. (E1 — P1)

Acredito que nesses contextos formativos com base na experiéncia, a expressao € o
didlogo assumem um papel de enorme relevancia, como afirma Alarcdo (2010), no entanto,
penso também que nosso papel, como formadores, ¢ o de manter esses contextos formativos a
partir de um didlogo que estimule o desenvolvimento da capacidade de pensar auténoma e,
sistematicamente, para que atinjam um nivel explicativo e critico, que permita a esses
professores poderem agir e falar com mais racionalidade e ndo apenas empiricamente. Para
Alarcdo (2010, p. 47), o “professor ndo pode agir isoladamente na sua escola. E neste local, o
seu local de trabalho, que ele, com os outros, seus colegas, constréi a profissionalidade

docente”.

Mais uma vez, faz-se necessario relembrar o que a legislacdo destaca: “as escolas
garantirdo, com qualidade e quantidade, recursos pedagdgicos como biblioteca, laboratérios,
videoteca, entre outros, além de recursos de tecnologias da informag¢ao e da comunicagao”.

(Res. CNE/CP No.1,18 fev, 2002).

Apoio por base, tipo, da escola ndo teve muito, mas ¢ porque eu quero saber lidar
melhor com essa crianga que me depositaram (risos) aqui na minha sala, sabe,
porque ela ¢é diferente®. Meu Deus, como que eu vou fazer? E ela tem que aprender,
eu tenho que alfabetizar ela e de que maneira eu vou fazer? (E2 — P2)

Infelizmente, esse depoimento ndo corresponde ao que, diante da lei, deveria ser
direito do professor. Aqui, penso que o sentimento de abandono, diante das preocupacdes
praticas, configura-se na fala desse professor. Assim, a costura necessaria para que o
conhecimento seja compartilhado entre as instancias formadoras, que nao sejam as escolas e a

propria escola, vem acontecendo de maneira autbnoma, como vemos a seguir:

Eu tenho varios cursos, adoro ler jornais, gosto muito de ler, o meu foco sdo os
cursos, para que eu possa acompanhar estas mudangas. (E2 — P2)

Gosto muito de ler coisas referentes a educag@o. Quanto tem um assunto da midia
que me interessa presto atengo [...] Procuro fazer os cursos da Universidade na
area da pedagogia voltados para a ludicidade, contagdo de histdrias. (E3 —P3)

Ja fiz varios cursos, adoro ler, estou sempre em busca, gosto de todo o tipo de
leitura, estamos sempre precisando nos atualizar. (E4 — P4)

* Essa crianga é portadora de Sindrome de Down.
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As falas transcritas refletem o esfor¢o dos professores em manterem-se atualizados,
independentemente do apoio da instituicdo escolar em que atuam, por isso, 0 pensar uma
formacgdo centrada na escola; ao referir-se a ela, Bolzan (2002, p. 68) considera que “¢
possivel afirmar que a escola tem que ser um campo de ensino e de aprendizagem capaz de
favorecer, ndo apenas a constru¢do do conhecimento, mas também a construgdo dos

individuos, envolvidos de forma cooperativa nos processos de ensinar e de aprender.”

Nessa direcdo, afirmo e reafirmo a necessidade de romper com a concepgao de
formagdo continuada apenas como forma de atualizagdo. A mudanca, no futuro da formagao
continuada, passa pela atitude dos professores, devendo assumir a condi¢do de sujeitos da sua
formagdo, considerando sua identidade pessoal e coletiva ao formar-se e desenvolver-se

profissionalmente, como afirma Bolzan (2002), no ambito de sua a¢gao na escola.

De maneira que, ¢ preciso uma assessoria de formagao que vise intervir, a partir das
demandas dos professores ou das institui¢cdes educativas, com o objetivo primeiro de ajudar a

resolver os problemas ou as situagdes problematicas profissionais que lhe sdo proprios.

Olha, a Pedagogia ndo acrescenta muita coisa, mas quem faz o Magistério e faz a
Pedagogia sabe que o magistério ¢ que deixa vocé€ pronta para exercer a profissio.
Sinceramente, ndo mudou nada. S6 veio acrescentar algumas coisas, somente a
teoria, na pratica sigo o beaba do Magistério. (E1 — P1)

Entendo, a partir desse depoimento, que o professor so6 valorizard a formag¢ao quando
ela conseguir resolver sua situacdo problematica, produzindo mudancas na sua pratica
educacional. O formador, portanto, pode e deve ajudar a transformar essa necessaria reflexao
docente académica, assim denominada por Imbernén (2010), visando um ensino melhor. Isso
significa abandonar o conceito obsoleto de que a formagdo ¢ apenas uma atualizagdo
cientifica; ela deve ajudar a alterar o sentido pedagdgico comum e a recompor o equilibrio
entre as praticas e as teorias. Isso implica uma mudanga nas modalidades e estratégias

formadoras.

O modelo de “treinamento” devera mudar mediante planos institucionais, para dar
espaco a um modelo questionador e de desenvolvimento de projetos, no qual os
professores de um contexto determinado assumam o protagonismo merecido e sejam
aqueles que planejem, executem e avaliem sua propria formagdo. (IMBERNON,
2010, p. 95)

Existem, também, outros olhares e concepgdes acerca da formacdo de professores,

como afirma uma professora:
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Eu acho que para a educagdo infantil ela ndo ¢ tdo valorizada, mas temos que pensar
em ir buscar e aperfeigoar, somente com o Magistério e mesmo com a Pedagogia,
nao conseguimos dar conta dos alunos de hoje. (E2 — P2)

Essa tendéncia evidencia a epistemologia da pratica, que prioriza a reflexdo pautada no
cotidiano em si, das creches e pré-escolas, que se distancia da reflexdo filoséfica que se pauta
nas vozes das professoras, mas ndo habilita essas profissionais a alcancarem o nivel de

conhecimento necessario para a efetivagao do trabalho docente (ARCE, 2009).

O depoimento dessa professora remete-me novamente a pensar sobre as escolas de
Educagdo Infantil e suas propostas. O professor sente-se responsavel pela educacao de seus
alunos e tem consciéncia de que precisa ir a busca de formagao, pois, conforme nos afirma

Barbosa, a responsabilidade ¢ concebida como um privilégio da docéncia:

Considerar a ética da responsabilidade como dimensdo articuladora dos principios
educativos e das praticas curriculares que orientam as bases para as praticas
cotidianas na educagdo infantil afirma o compromisso dos docentes com processos
de aprendizagem das criangas, através da convivéncia comum e das agdes educativas
nela sustentadas (BARBOSA apud BRASIL, 2009, p. 106).

Embora as discussdes acerca da importancia da formagao continuada nos processos de
formagao dos professores sejam muito expressivas nos espagos educativos, alguns professores
tém dificuldade em explicitar suas concepg¢des sobre o assunto, entendendo que muitas das
suas dificuldades cotidianas poderiam ser resolvidas e/ou suavizadas a partir de novos

saberes, resultantes dessa formagao.

Acho que seria tu ta estudando, sair de uma graduagdo, fazer uma pos, porque
ocorrem muitas mudancgas, por motivos financeiros, ou perde o interesse ¢ busca
outro curso. (E1 —P1)

Importantissima, porque eu acho assim, que nds, professores, nunca podemos parar
no tempo, né? A gente tem que td sempre em busca de... t& me faltando uma
palavra... tem que t4 sempre em busca de... de...Atualizagdes! Isso, obrigada! Era
essa palavra! E acho importante essa lei. Eu, por mim, ja teria parado pelo fato de eu
ndo ter um curso superior, sabe, porque eu acho que nds precisamos, sim, estudar
bastante, estar sempre nos atualizando, mas ao mesmo tempo, como eu sei que eu
nao td parada no tempo, eu t6 sempre em busca, sabe, os cursos estdo me ajudando
bastante. Acho que ¢ a pessoa que tem que estar em busca, de repente tu ndo ta
fazendo um curso superior, mas o fato de tu ta cursando outros cursos estando em
busca, acho que ja agrega no teu trabalho, né? (E4 — P4)

A partir desses depoimentos, penso que outro aspecto surge diante do significado em
si de formacdo continuada, e ndo sobre sua importancia e relevancia para uma pratica de

qualidade. Nao ha uma certeza sobre o conceito de formagao continuada.
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Ela ¢ muito importante pra nossa profissdo que a gente ta na profissdo de educador,
né, a partir da educagdo. Eu te falei, o nosso mundo ele ta cada vez melhorando, ndo
inovando mais e se os professores ndo correrem atras da formacdo continuada, eles
vao se perder, sabe. Os alunos que vao controlar tudo. (E2 — P2)

Assim, ndo ¢ de estranhar que nos ultimos tempos, ndo apenas as institui¢des
educativas passem uma sensagao de desorientacdao diante do futuro da escola e o conjunto da
profissdo, como nos afirma Imbernén (2009). Penso que a melhoria da formagdo e do
desenvolvimento profissional do professor, dependerd do estabelecimento de metas e
caminhos para conquistar melhorias pedagogicas, profissionais, tendo como principios

norteadores, acdes colaborativas e compartilhadas.

A partilha faz parte da proposta de Novoa (2011) na formagdo dos professores, como
sendo necessaria para pensar-se num professor coletivo, como resultado do somatorio de uma
competéncia coletiva, como necessaria para integrar na cultura docente um conjunto de
modos coletivos de producao e de regulacdo do trabalho docente.

Além dos aspectos citados, Imbernon (2010) chama atengdo para outro aspecto, a
mudanca dos tempos, e afirma que ¢ preciso atentar a que ja ndo estamos mais no século XX.
Estamos no século XXI, no qual temos tempos diferentes tanto para a educacao quanto para a
formagdo. Assim, acredito que essa descontinuidade de formacdo presente no depoimento
acima, reflete essas mudangas. Nesse sentido, como afirma Alarcdo (2010, p. 49), “E preciso
fazer um esforgo grande para passar do nivel meramente descritivo ou narrativo para o nivel

em que se buscam interpretacdes articuladas e justificadas e sistematizagdes cognitivas.”

Penso que esse esforco, a que a autora refere-se, aliado a uma intencionalidade
pedagobgica, € que se faz imprescindivel para darmo-nos conta desse movimento de formagao.
Outro aspecto que considero importante, ¢ que a busca por formagdo continuada volta-se para
uma necessidade imediata, o que provoca a interrup¢ao de uma trajetoria de formagao e a
substituicdo dela por outra que atenderd a essa necessidade. Como se pode confirmar no

depoimento a seguir:

Para uma melhor especializa¢do na area que eu atuo. Na minha realidade cada vez
mais as criangas portadoras de necessidades especiais sdo nosso publico. E eu quero
me aperfeigoar mais e mais. (E2 — P2).

E importante destacar ainda, no que tange a formacdo continuada presente nos
depoimentos, o apoio da instituicdo escolar como motivadora e incentivadora da busca dessa

formacao.
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O papel da escola é a motivagdo, é esse buscar constante, onde a escola, mesmo com
palavras e incentivo faz buscar a formagfo. Este ano estamos com grupo de estudos,
os diferentes profissionais organizam cursos de formagao. (E1 —P1)

Segundo os Referenciais Curriculares Nacionais para Educacao Infantil:

Na instituicdo de educagdo infantil o professor constitui-se, portanto, no parceiro
mais experiente por exceléncia, cuja fungdo € propiciar e garantir um ambiente rico,
prazeroso, saudavel e ndo discriminatério de experiéncias educativas e sociais
variadas. (BRASIL, 1998, p. 30)

Entdo, perceber a escola como espago de formagdo ¢ permitir que ela atue como um
importante suporte para o professor, pois, ao centrar a formagdo no contexto de sua atuagao
(do professor), estara transformando-se em um lugar de formagao prioritario, em relagao a

outras agoes formativas.

Em contraponto, alguns professores argumentam:

Apoio da escola ndo tem muito. A iniciativa foi minha. Eu tenho que alfabetiza-las e
a especializagdo podera me ajudar. As pessoas, as profes tém dificuldades de lidar
com elas e ainda existe o preconceito. A gente aprende com elas. (E2 — P2)

A escola deve oferecer cursos, ajudar, ndo parar no tempo, ndo buscar cursos ¢ nio
se atualizar esta errado. A maioria dos cursos que fiz até hoje, busco novas
atividades, teorias, mais parte pedagogica, praticas. (E4 — P4)

Parece haver um paradoxo entre o que se espera da escola e o que realmente acontece
na escola. Como, entdo, conceber o professor como parceiro se, muitas vezes, a escola nao

abre espaco para que essa parceria efetive-se?

Percebo, de acordo com minhas vivéncias nas escolas, que, se por um lado, a escola
preocupa-se em oferecer cursos de formacao, mesmo que sua finalidade seja de atualizagdo,
tendo para si que ¢ obrigagdo do professor fazé-los, independemente de ajuda financeira,
incentivo ou motivagao; por outro lado, o professor, muitas vezes, deixa de participar porque
prioriza outras escolhas que julga serem mais importantes para o momento, ou devido a

limitagdes financeiras. Como ratifica o depoimento a seguir:

Eu acho que em primeiro lugar a questio financeira né. Existem motivos, muitos
alegam o financeiro. Vamos supor assim, tu terminou a graduacéo, dai o pessoal diz
vou fazer uma pos, até se anima vai, corre, s que chega na hora ai muitos dizem
assim: _ Ai, eu acho muito caro!, e desistem. (E3 — P3)



98

Nao hd como desconsiderar a realidade profissional quando se pensa em formagao,
tendo presente que, sem a participacdo dos professores, qualquer processo de mudanga e/ou
inovagdo ¢ interrompido ou nem sequer inicia-se. Pensar em formacdo de professores
significa trabalhar com os professores € nao apenas teorizar sobre o trabalho deles, aspectos

esses ja discutidos no Capitulo 1 desta pesquisa.

4.3 FORMACAO CONTINUADA: A BUSCA DA REFLEXIVIDADE

Minha concepcao de reflexividade apoia-se na de Pérez Gomez (1999) quando a
define como a capacidade de voltar-se sobre si mesmo, sobre as construgdes sociais, sobre as
intencdes, representacdes e estratégias de intervengdo. Supde a possibilidade, ou melhor, a
inevitabilidade de utilizar o conhecimento a medida que ele vai sendo produzido, para
enriquecer ¢ modificar ndo somente a realidade e suas representacdes, mas também as

proprias intengdes e o proprio processo de conhecer.

As discussdes que permeiam as praticas educativas na atualidade, priorizando a
reflexdo sobre e a partir da pratica, sdo extensas e¢ inacabadas. A busca da reflexividade
finaliza a ultima categoria de analise. Para conhecer as concepgdes acerca do que ¢ um
professor reflexivo, multiplos olhares e concepgdes entrecruzam-se, possibilitando estabelecer
relagdes significativas a partir da acdo do pensar nos contextos em que acontece a agao
pedagdgica. A seguir um depoimento de um dos docentes entrevistados sobre o que entende

por professor reflexivo:

E o professor que para para pensar no que estd fazendo, percebendo as diferengas,
enxerga as diferencas entre as criangas e tenta resolver esta diferenca. Além de parar
e pensar, ¢ buscar ajuda com os profissionais a partir das dificuldades, tentar intervir
para melhorar, porque acho que a crianga tem potencial para melhorar. (E1 —P1)

A concepcao descrita pela professora P1 vem ao encontro das minhas concepgdes
como pesquisadora, no sentido de que precisamos parar, pensar, refletir. Conforme Bolzan
(2002, p. 17), “Ao refletir, ele passa a pensar sobre a situagdo passada, estabelecendo relagdes

com situacdes futuras de ensino que vira propor e organizar”.

Nesse sentido, uma das professoras entrevistadas comenta,

Eu adquiri conhecimento, eu refleti sobre ele e depois eu vou colocar em pratica. Eu
assimilei, eu acomodei e ai vou transforma-lo. E muito importante vocé refletir,
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vocé reflete sobre o que vocé esta fazendo de positivo ou negativo e das suas ideias,
mas ¢ preciso mudar a pratica. Ndo adianta so6 falar e ndo mudar. (E2 — P2)

Assim, refletir sobre o saber e o saber-fazer implicam processos racionais e intuitivos,
e esses processos, por sua vez, fazem parte do pensamento pratico do professor.* E o que nos
diz Freire (2011, p. 40): “O que se precisa ¢ possibilitar que, voltando-se sobre si mesma,
através da reflexdo sobre a pratica, a curiosidade ingénua, percebendo-se como tal, va se
tornando critica.”

A transcri¢do abaixo ilustra o pensamento de Freire:

Ver se aquilo que eu estou fazendo esta proporcionando uma aprendizagem por
parte do aluno, se eu como educador estou a0 mesmo tempo me realizando referente
a minha pratica. Porque ¢ importante, se eu gosto, ver o que meu aluno me da de
retorno. As vezes, tu faz alguma coisa que ndo deu certo, a reflexio parte do que eu
fiz, o que eu posso fazer melhor para o futuro.(E3 — P3)

E também indica o que Schon (1983) caracteriza como conhecimento na agdo, em que
ha reflexdo sobre o saber-fazer para, posteriormente, saber explicar o que ¢ feito e quais os
conhecimentos e as capacidades a serem utilizados para agirmos daquela forma, visando a

reformular, aprimorar, reconduzir a pratica docente.

Ja outra professora, na entrevista, afirmou,

Eu paro para pensar nestes anos todos, toda a minha busca, se estou no caminho
certo, rever os erros, voltar ao inicio da minha pratica, quantos erros cometi, por isso
¢ tdo importante a formagdo. (E4 — P4)

No depoimento acima, outro conceito sobre o pensamento pratico reflexivo, conforme
Schon (1983), esta presente: a reflexdo na agdo, como um processo de investigagdo por meio
do qual o desenvolvimento do conhecimento profissional e o aperfeicoamento da pratica

profissional podem ocorrer simultaneamente.

Mesmo que as afirmagdes referentes a importancia de refletir sobre e a partir da
pratica permeiem os discursos analisados, ¢ preciso entender como acontecem esses
momentos de reflexdo. Assim, quando solicitadas a responder a questdo Descreva como esta

reflexdo ocorre, ouvimos:

# pérez Gomez, 1990, 1997, 1998; Paulo Freire, 1985, 1987, 1993, 2011.
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Algumas vezes. Sempre quando vou pensar num novo projeto, paro para pensar se
aquilo que estou planejando esta de acordo com a necessidade da minha turma, sera
que preciso mudar alguma coisa. (E4 — P4)

Sim, sempre tenho meus planejamentos. Como eu trabalho ha muito tempo com esta
idade, repenso os temas trabalhados. Reflito sobre a forma que eu ja trabalhei e
como posso trabalhar de outra maneira. (E3 — P3)

De modo que, através dos depoimentos, ¢ possivel visualizar as diversas etapas citadas
por Bolzan (2002) nas quais o professor exercita seu processo de reflexdo: primeiramente, ele
coloca-se como alguém que ¢ capaz de surpreender-se com seus alunos, depois pensa sobre
essa situacdo para compreender o motivo de sua surpresa. Em seguida, reformula o problema
provocado pela situacdo, a fim de que seus alunos possam demonstrar o quanto

compreenderam do que foi proposto e, por fim, o professor propde um novo desafio.

Acredito que, ao refletir sobre suas praticas, o professor podera desafiar-se a buscar
novas formas de alcancar os objetivos tracados, e, com certeza, ao participar de espacos de
formacdo continuada, que lhe permitam parar e refletir, conseguirda qualificar suas agdes

educativas.

A reflexdo na a¢do acompanha a a¢do em curso e pressupde uma conversa com ela.
Refletimos no decurso da propria ag@o, sem a interrompermos, embora com breves
instantes de distanciamento e reformulamos o que estamos a fazer enquanto estamos
a realiza-lo, tal como fazemos na interagdo verbal em situacdo de conversacao
(ALARCAO, 2010, p. 54).

Tendo em conta a afirmagdo de Alarcao, o fragmento da andlise de dados a seguir da-
se a partir da questdo A busca da reflexividade poderda influenciar a qualidade de sua pratica

educativa? Por qué?

E muito importante vocé refletir, vocé reflete sobre o que vocé estd fazendo de
positivo ou negativo e das suas ideias, mas ¢ preciso mudar a pratica. Nao adianta s6
falar e nao mudar. (E2 — P2)

Sim, porque a partir do momento que penso, estou refletindo sobre minha pratica,
estou avaliando-a. Avaliando meu trabalho e minhas atividades. (E4 — P4)

Mais uma vez, defendo a importancia dessa agdo nos programas de formagdo
continuada — ao destacar esse momento como indispensavel no decorrer da pratica educativa
do professor, seja antes da pratica, no decorrer dela e/ou posteriormente a ela, mas,
necessariamente, ela deve acontecer. E, para que aconteca, faz falta que os contextos a

favoregam. Como pondera Alarcdo (2010, p. 48, 49), “se a capacidade reflexiva ¢ inata no ser
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humano, ela necessita de contextos que favoregam o seu desenvolvimento, contextos de

liberdade e responsabilidade.”
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CONSIDERACOES FINAIS

E chegada a hora de fazer as amarras diante do que foi abordado sobre a formagéo de
professores, os dados coletados e sua andlise, e sobre o desafio a ser proposto na busca de
superacdo, lembrando que esta pesquisa tinha como objetivo analisar as implicagdes
resultantes da participacdo efetiva docente nos programas de formagdo continuada, a fim de
identificar os aspectos facilitadores que atendam a preocupacdes praticas dos professores; e,
ainda, identificar os aspectos que dificultam a busca por formag¢ao continuada. Para tanto era
preciso responder a problema de pesquisa: Quais fatores relacionados a formagdo continuada

influenciam, direta ou indiretamente, na qualidade das praticas educativas?

Nos caminhos trilhados foram apontadas solugdes, percalgos, barreiras e
possibilidades envolvendo iniciativa, apoio, tomadas de decisdes, medos e angustias que

permeiam a postura investigativa, necessariamente, ativa e permanente.

Ao considerar a formagdo continuada como uma trajetoria necessaria na busca da
reflexividade como qualidade pedagogica, insistir nas discussoes sobre formagao de
professores, mais especificamente, formacao continuada, ¢ acreditar que esta seja capaz de vir
a ser uma das tantas possibilidades, sendo a melhor, de permitir que a pratica educativa possa
ser permeada por momentos de reflexdo, na busca de aprimora-la e ressignifica-la de maneira
mais proxima ao professor que enfrenta os desafios cotidianos. Desafios esses que vém
exigindo, cada vez mais, respostas imediatas e eficazes dos professores diante das mais
variadas situagcdes. Uma formagdo que nao s6 permita, mas também respeite os seus saberes
resultantes de suas praticas. O professor precisa participar de sua formacdo, devendo ser o

sujeito principal dessa formacao e estar em comunhdo com seu formador.

Faz falta concebé-lo na sua totalidade, isto ¢, a partir de suas vivéncias, caréncias e
necessidades praticas, atendendo sua ansiedade e desejo de realizar-se naquilo que faz, na sua
atuacdo enquanto profissional da Educacdo, sendo valorizado e respeitado como tal. Dessa
forma, podera enxergar-se como professor que também ¢ pesquisador na sua acdo de ensinar,
como afirma Freire (2011, p. 30,31), “Enquanto ensino, continuo buscando, reprocurando.
Ensino porque busco, porque indaguei, porque indago e me indago. Pesquiso para constatar;

constatando, intervenho; intervindo, educo ¢ me educo.”

A acdo de buscar para constatar e depois intervir s6 serd possivel se o professor

conquistar o direito de parar para pensar sobre, isto €, refletir na busca de descobrir como
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reencaminhar suas acdes diante daquilo que, sob sua otica, ¢ refletido pela resposta de quem
aprende, pela transformagdo daquilo que nao lhe tem sentido. E pensar criticamente a pratica,
para melhoréd-la, em que o discurso teodrico, essencialmente importante a reflexdo critica,

fundar-se-4 na propria pratica.

Ao professor critico reflexivo cabem acdes envolvendo o fazer e o pensar na relagdo
entre a teoria e a pratica, atuando como agente ativo numa realidade social construida, a partir
de atitudes e agdes criticas frente ao mundo capitalista. Como ja afirmava Popkewitz (apud
NOVOA, 1992, p. 37) “palavras como reflexdo e poder de decisdo dos professores sdo uma

referéncia continua.”

A instituicdo educativa cabe oferecer possibilidades para que essa formacao aconteca
no contexto de sua atuacdo. Para isso, ¢ preciso permitir que os tempos sejam repensados,
como também os espacos de formagdo, assim a reflexividade sera concebida como condutora

da busca pela qualidade pedagogica.

Oferecer oportunidades, ao repensar os tempos da escola, para que os espagos do
exercicio da reflexdo acontecam, € urgente € necessario se queremos enxergar, num futuro

proximo, qualidade nesse movimento intenso de ensinar e aprender.

Ensinar e aprender exigem hoje muito mais flexibilidade espago-temporal, pessoal e
de grupo, menos conteudos fixos e processos mais abertos de pesquisa e de
comunicagdo. Uma das dificuldades atuais e conciliar a extensdo da informagio, a
variedade das fontes de acesso, com o aprofundamento da sua compreensdo, em
espagos menos rigidos, menos engessados. Temos informacdes demais e dificuldade
em escolher quais sdo significativas para nés e em integra-las a nossa mente e¢ a
nossa vida (MORAN, 2007, p. 29).

Aproveitar esses espacos, visando compartilhar o que se sabe com aquele que
necessita receber esse saber e, por consequéncia, trocar o que ja se sabe por algo que se
desconhece, ¢ propiciar momentos indispensaveis de reflexdo, mola propulsora desse

movimento.

E imprescindivel tornar a escola um lugar atraente, ndo apenas para o aluno, mas
também para o professor, numa atitude compartilhada coletiva, devendo ser concebida como

espago institucional legitimado para a formagao.

A escola ¢ um dos espagos privilegiados de elaboracao de projetos de conhecimento,
de intervengdo social e de vida. E um espago privilegiado de experimentar situagdes
desafiadoras do presente e do futuro, reais e imagindrias, aplicaveis ou limitrofes.
(MORAN, 2007, p. 23)
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E urgente pensar em espagos de formagio no contexto de suas agdes pedagogicas, em
que rever, reorganizar e reestruturar esses espacos faz-se necessario. Muito mais do que
formar-se em servigo ¢ formar-se no coletivo e para o coletivo, num movimento constante de
reflexdo, em que esse professor detém-se parar pensar, ¢ tem tempo especifico para essa

parada a fim de exercer seu direito de refletir sobre e a partir de suas agdes.

Pensar em cursos de formacdo continuada, que ndo considerem este tempo
necessarios, ¢ continuar oferecendo cursos de atualizacdo e aperfeicoamento tendo a
falsa ideia de que servirdo para trazer receitas prontas e pouco eficazes, sem acdo
duradoura e permanente necessaria para que as mudangas acontecam e que gerem
novas mudangas e novas aprendizagens. A capacidade potencial que o professor em
exercicio tem de gerar conhecimento pedagodgico, ndo apenas comum, espontaneo
ou intuitivo deve transformar-se em capacidade na agdo. E essa capacidade deve ser
situada em um contexto especifico, ja que a pratica educativa exercida é uma pratica
eminentemente pessoal (IMBERNON, 2009, p. 111).

Os professores competentes’ valem muito mais do que qualquer técnica, método ou
teoria. Por isso, os docentes precisam se formar dentro das escolas, em contato com o
cotidiano e com os alunos. E preciso criar estruturas que incorporem o conhecimento, a

pesquisa e as praticas profissionais e que coloquem tudo isso a servigo da formagao.

Pensar a formacao de professores, tanto inicial como continuada, ¢ também pensar em
professores principiantes convivendo com os mais experientes, para que aos poucos possa
desenvolver sua autonomia no exercicio profissional. Ao professor mais experiente cabe
compartilhar seus saberes. Aos poucos, o local de formag¢do — nesse contexto, a instituicao

educativa — devera ir promovendo a integracao de todos na cultura da profissao.

Considerar também os desafios cotidianos como problemas de pesquisa ¢ de suma
importancia para possibilitar discussdes acerca da reflexividade, sob o ponto de vista tedrico e
pratico, a fim de produzir conhecimento pertinente em prol da qualidade pedagogica. Penso
que uma rotina estruturada dessa forma, poderd permitir a concretizacdo de uma formagao

eficaz dentro da instituicao educativa.

A formacao continuada de professores, nesse contexto, poderd, sim, ser pensada como
uma das tantas possibilidades de oferecer ao professor o saber de que tanto precisa, lembrando
que possui uma bagagem de saberes, que, embora sejam muitos, sao diferentes e tdo

necessarios quanto mutaveis. Penso que essa proposta de conceber a formagdo pode ser

* Entenda-se competente segundo as consideragdes abordadas no capitulo I desta dissertago.
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aquela desejada e transformada em novas praticas, sempre encharcadas pelas suas proprias

vivéncias.

Ao finalizar minhas consideragdes, parafraseio Novoa (2011), afirmando que as
narrativas presentes no contexto desta pesquisa € a escrita originaria delas também sao
momentos de reflexividade sobre a experiéncia e o registro das praticas, concebidas como

elementos centrais na formacao de professores.

Na medida em que narram suas experiéncias, justificando-as e refletindo sobre elas, os
professores, sujeitos desta pesquisa, e também eu, pesquisadora, passamos a racionalizar essas
vivéncias, dando origem a novos questionamentos que necessitam de novas respostas € novos
argumentos. Assim, percebo que esse movimento, resultante dessa relagdo dialética, favorece
a construcdo de novas posturas frente aos alunos e as metodologias adotadas, bem como um

avango em direcdo a permanéncia e solidificagdo do trabalho coletivo.

Enfim, acredito que a valorizacdo da reflexividade, defendida nesta pesquisa, ¢ a mola
que impulsionard a constru¢cdo de uma nova maneira de conceber a organizagdo do trabalho
docente, rompendo com o isolamento do profissional professor. Tudo num movimento nao
linear da organizagdo escolar ja naturalizada, perpassando pela ressignificacdo de seus

valores, crengas e concepgdes pessoais.
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FORMACAO CONTINUADA: UMA TRAJETORIA NECESSARIA NA BUSCA DA

REFLEXIVIDADE COMO QUALIDADE PEDAGOGICA

APRESENTACAO

Bom dia/Boa tarde!

Sou mestranda em educacgao e estou pesquisando quais as implicagdes resultantes da
participa¢do do docente da Educacao Infantil nos programas de formagdo continuada, a fim de
identificar os aspectos facilitadores que atendam a preocupagdes praticas dos professores,
visando a compreender sua influéncia para uma pratica docente critica e reflexiva. Posso

contar com a sua colaboragao?

Entrevista n°
Data: / /2011

PARTE I: Dados de Identificacao

P1. Nome do entrevistado - (Opcional):

P2. Nome da Institui¢cao de Ensino:

P3. Escolaridade e Formacao:
1. ( ) Ensino Médio completo
2. () Superior incompleto

3. () Superior completo. Qual curso?

4. () Po6s Graduagdo. Qual curso ?




P4. Qual a sua idade?

1. ( ) Entre 15 e 24 anos
2. ( ) Entre 25 e 34 anos
3. ( ) Entre 35 e 44 anos
4.( ) Entre 45 ¢ 54

5.( ) Acima de 55 anos
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PARTE II: Pratica Educativa

P5. Ha quanto tempo vocé atua com Educacao Infantil?
1. ( ) Primeira experiéncia

2. ( ) Menos de 05 anos

3.( ) Entre 05 ¢ 10 anos

4. ( ) Entre 10 e 20 anos

5. ( ) Mais de 20 anos

P6. Por que vocé escolheu atuar na Educagao Infantil?
1. ( ) Era o unico curso que tive acesso.
2. ( ) Foi o que podia pagar.

3. ( ) Porque adoro criangas e eles sdo o futuro do pais.

4. () Porque educar exige formacao, mesmo que seja de crianga.

5. ( ) Nenhuma das opgdes acima

Comente sua resposta:
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P7. Como vocé faz para acompanhar as mudancas relacionadas a Educagdo?
1. () Livros
2. () Internet

3. ( ) Meios de comunicacao de massa ( TV, radio, jornal etc.)

4. () Cursos

Comente sua resposta:

P8. Em sua opinido, qual a importancia da formagao em nivel Superior para os professores de
Educagado Infantil, tanto na formagdo inicial quanto na formagdo continuada? E o que muda

no trabalho da escola?

P9. Vocé poderia considerar os aspectos apontados na P8 como motivos que impedem sua

busca por cursos de formagao? . Em caso afirmativo, justifique sua resposta.
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P10. Como vocé entende a formacdo continuada de professores? Qual o papel da escola nessa

formacgao?

P11. A escola em que vocé trabalha proporciona a vocé cursos de formagdo continuada?
1. () Sim
2.( )Nao

3. ( ) Eventualmente

P12. Com que frequéncia vocé tem participado de cursos de formacdo continuada?
1. ( ) Mensal

2. () Trimestral

3. ( ) Semestral

4.( ) Anual

5. ( ) Outro. Qual?

6. ( ) Nunca

Comente sua resposta:
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P13. Ao fazer sua escolha por um curso de formagdo, que aspectos vocé leva em
consideragao?

1. ( ) Carga horéaria

2. () Institui¢ao

3. ( ) Tema abordado

4. ( ) Custo

5. ( ) Horario

6. ( ) Modalidade (presencial ou a distancia)

Comente sua resposta:

P13. Quais sdo os assuntos que mais lhe interessam ao buscar um curso de formagdo?

Explique ou comente sua resposta?

P14. Os cursos de formag¢ao podem contribuir para a qualidade da sua pratica pedagogica?
l.( ) Sim
2.( ) Nao

3. ( ) Algumas vezes

Comente sua resposta:
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P15. Quais os cursos de formacgdo continuada vocé acredita que poderdo influenciar de

maneira positiva em sua pratica pedagogica? Por qué?

PARTE III: Reflexividade

P16. Em sua opinido o que ¢ ser um professor reflexivo?

P17. O que vocé entende por refletir sobre a pratica?
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P18. O que voce entende por refletir a partir da pratica?

P19. Vocé costuma refletir sobre e a partir da sua pratica?
1. () Sim

2.( )Nao

3. ( ) Algumas vezes

Descreva como esta reflexdo ocorre:

P20. Em sua opinido, a busca da reflexividade podera influenciar a qualidade de sua pratica
educativa? Por qué?

1. () Sim

2.( ) Nao

3. ( ) Eventualmente

Comente sua resposta:
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PARTE IV — Sobre a entrevista e o tema do projeto

P21. Em sua opinido, qual a importancia do tema deste projeto de pesquisa. (formagdo

continuada)

P22. Qual a sua opinido sobre a experiéncia em participar desta entrevista?

Muito obrigado pela sua colaboragao!
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APENDICE B — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

FORMACAO CONTINUADA: UMA TRAJETORIA NECESSARIA NA BUSCA DA
REFLEXIVIDADE COMO QUALIDADE PEDAGOGICA.

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Ilmo(a) Professor(a) da Escola de Educacao Infantil Cantinho dos Pequerruchos

Estamos desenvolvendo uma pesquisa intitulada FORMACAO CONTINUADA:
uma trajetoria necessaria na busca da reflexividade como qualidade pedagogica
buscando analisar as implicagdes resultantes da participacdo do docente da Educacdo Infantil
nos programas de formagdo continuada, a fim de identificar os aspectos facilitadores que
atendam a preocupacgdes praticas dos professores, visando compreender sua influéncia para
uma pratica docente critica e reflexiva.

A sua participagdo ¢ muito importante, para isso solicitamos a sua autorizacdo, abaixo
assinada para participar de entrevista gravada em aparelho digital e para publicacdo dos
resultados obtidos. Sua identidade permanecerd em anonimato e as informagdes coletadas
serdo utilizadas apenas para fins desse estudo. Vocé podera retirar-se do estudo a qualquer
momento. As fitas gravadas serdo desgravadas, apds o término desse estudo.

Desde ja agradecemos a sua colaboragdo e colocamos a disposi¢do para qualquer

esclarecimento.

Telefones para contato: Nureive G. Bissaco — (54) 9964.1845/3223.1054 e Elizabeth Krahe —
(55) 3308.3099
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DECLARACAO DOS PARTICIPANTES DA PESQUISA

Eu, ,declaro que fui esclarecida sobre as
justificativas e os objetivos da tese intitulada FORMACAO CONTINUADA: UMA
TRAJETORIA NECESSARIA NA BUSCA DA REFLEXIVIDADE COMO QUALIDADE

PEDAGOGICA, de forma clara e detalhada e que concordo em participar da entrevista com a

pesquisadora Nureive Goularte Bissaco.

DATA: / /2011

Assinatura do Pesquisador



