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RESUMO

A presente pesquisa surgiu das inquietacdes acerca da qualidade do atendimento que é
oferecido na Educagdo infantil, compreendendo a especificidade da docéncia e a
atencdo destinada a educacdo das criancas ao longo da histéria. Desse modo, este
trabalho consiste na investigacdo sobre o processo de formacdo continuada do professor
que atua Educacdo Infantil, norteado pelas seguintes questdes: a formacdo continuada
do professor da Educacdo Infantil possui implicacbes na sua pratica pedagdgica? Ha
articulagdo entre teoria e préatica na formacdo continuada? Assim, a pesquisa teve como
objetivo investigar sobre o processo de formagdo continuada do professor da Educagéo
Infantil e suas implicacbes na articulacdo tedrica e pratica pedagdgica. Apreciando a
formacdo continuada que é desenvolvida nos Centros de Educacgdo Infantil no municipio
de Amargosa-BA. Esta pesquisa possui abordagem qualitativa e estd caracterizada como
Estudo de Caso; adotamos como base epistemologica a inspiracdo dialética e nos
ancoramos em aportes tedricos que embasaram potencialmente as discussdes. Os
instrumentos utilizados para a producdo dos dados foram a observagdo participante e a
entrevista semiestruturada - com professoras e gestoras de dois Centros de Educacdo
Infantil. A andlise da pesquisa evidenciou que as docentes compreendem a formacao
continuada como fator que auxilia na construcdo de conhecimentos e embasamento para
a prética. As implicacbes da formacdo continuada na pratica pedagdgica ocorrem de
maneira satisfatoria para a maioria das professoras, e favorecem as possibilidades de
buscar estratégias para a pratica diferenciada e refletirem sobre suas acbes (praxis). A
articulacdo entre teoria e prética apresenta-se insuficiente, com necessidade maior de
trocas de experiéncias com colegas de outras instituicbes. Foram evidenciadas préaticas
pedagogicas expressivas e mediadoras das aprendizagens das criancas. Algumas
contradicGes foram demonstradas entre as gestoras e docentes com relagdo a elaboracédo
da formacdo continuada, desse modo, para superar possiveis desafios, € preciso
favorecer um ambiente dialogico e colaborativo na instituicdo. De modo geral,
considerando a proposta, a formagcdo continuada possui implicacdes positivas na préatica
pedagdgica. Todavia, considerando as constantes mudancgas, precisamos ter o olhar
atento e critico, propondo sempre melhorias para o atendimento as criancas e
valorizagdo docente.

Palavras-chave: Formacao continuada. Educacdo Infantil. Pratica Pedagogica. Praxis.



ABSTRACT

The present research began with questions about the quality of the care offered in
children’s education, including the specificity of teaching and attention to the education
of children throughout history. Thus, we aim in this research to investigate the process
of continuing education of the teacher who teaches Early Childhood Education, guided
by the following questions: Does the continuing education of the Infant Education
teacher has implications in his pedagogical practice? Is there a link between theory and
practice in continuing education? Therefore, the research aimed to investigate the
process of continuing education of the teacher of Infant Education and its implications
in the theoretical articulation and pedagogical practice. Appreciating the continued
formation that is dewveloped in the Centers of Infantile Education in the city of
Amargosa-BA. This research has a qualitative approach and is characterized as Case
Study; we have adopted the dialectical inspiration as an epistemological basis and we
anchored ourselves in theoretical contributions that were the basis of the discussions.
The instruments used to produce the data were participant observation and the semi-
structured interview - with teachers and managers of two Child Education Centers. The
analysis of the research evidenced that the teachers understand the continuous formation
as a factor that assists in the construction of knowledge and basis for the practice. The
implications of continuing education in pedagogical practice occur satisfactorily for
most teachers, and favor the possibilities of seeking strategies for differentiated practice
and reflecting on their actions (praxis). The articulation between theory and practice it is
insufficient, with greater need of exchanges of experiences with colleagues of other
institutions. Expressive pedagogical practices and mediators of children's learning were
evidenced. Some contradictions have been demonstrated between managers and
teachers regarding the elaboration of continuing education, thus, in order to overcome
possible challenges, it is necessary to favor a dialogical and collaborative environment
in the institution. In general, considering the proposal, the continuous formation has
positive implications in the pedagogical practice. However, considering the constant
changes, we need to have a critical and attentive look, always proposing improvements
for the care of children and teacher appreciation.

Keywords: Continuing education. Child education. Pedagogical practice. Praxis.
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INTRODUCAO

A formacdo continuada de professores para atuacdo nas instituicbes educativas
brasileiras esta em constantes debates em congressos, coldquios, palestras, tanto no
ambito académico, em geral, quanto nas esferas governamentais. As discussdes em
torno dessa temdtica ocupam grandes espacos, publicos e privados.

No ambito governamental, a formacdo continuada de professores sempre é
destacada como necessaria para os profissionais da educacdo, fazendo parte de um
processo permanente de desenvolvimento profissional, e que deve ser assegurado a
todos, em um processo continuo de reflexdo sobre a prética educativa (BRASIL, 1999).
Contudo, 0 modelo de formagdo continuada caracterizava-se pela efetivacdo cursos
aligeirados, sem didlogos com os profissionais.

A partir das mudancas nas politicas publicas devido as demandas de diversos
setores compromissados em uma educacdo com qualidade’, é que se deu o
reconhecimento de que a formacdo continuada deveria estar em conformidade com a
realidade dos sistemas de ensino brasileiros. Nesse contexto, a formagdo continuada
passa a ter centralidade para a profissdo docente, isto é, havendo a necessidade de o
docente repensar e aprimorar sua pratica de maneira constante (BRASIL, 2006). Nessa
direcdo, é destacada, nos documentos oficiais, direcionados & formacdo de profissionais
da educacdo, a importancia da continuidade na formacdo como consta nas orientagcdes

da Rede Nacional de Formagdo Continuada de Professores de Educacdo Bésica.

A atual politica parte dos seguintes principios: a formacdo do
educador deve ser permanente e ndo apenas pontual; formagdo
continuada ndo é correcdo de um curso por ventura precario, mas
necessaria reflexdo permanente do professor; a formacdo deve
articular a pratica docente com a formacgédo inicial e a produgédo
académica desenvolvidas na Universidade; a formagdo deve ser
realizada também no cotidiano da escola em horérios especificos para
isso, e contar pontos na carreira dos professores (BRASIL, 2006,
p.03).

E notavel, assim, a necessidade do professor estar em constante formacdo, ndo se

limitando apenas a sua formacdo inicial, embora seja perceptivel que ainda ha muitas

! Qualidade no sentido de melhoria da Educacdo em conjunto (considerando as propostas pedagdgicas e
praticas educativas, condicdes de funcionamento, relagdo com a comunidade, formagdo dos professores,
dentre outros aspectos) compreendendo como um conceito dindmico em um mundo que experimenta
profundas transformagfes (GADOTTI, 2013).
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contradicbes — efetividade dos cursos de formacdo, cursos aligeirados ou que ndo
dialogam com a pratica - que envolvem a formacdo continuada de professores, aspecto
que é recorrente ao desenvolvimento profissional e fortalecimento de uma pratica
educativa com qualidade no sistema publico brasileiro. Além deste documento, como
exemplo, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), no Titulo VI
destinado aos Profissionais da Educacdo, também assegura a formacdo continuada para
profissionais da educacao dos diversos niveis.

Gatti e Barreto (2009) destacam que a temdtica da formacdo continuada se
difundiu nos dltimos anos, envolvendo diversos profissionais ligados a area da
educacdo, com grande mobilizacdo voltada para o tema e vastas produgdes e debates.
Contudo, os resultados obtidos concernentes aos resultados no interior das escolas ndo
sdo satisfatorios, fato que, segundo as autoras, tem posto 0s processos de formacao
continuada em questdo. Esse cendrio implica em compreender como ocorrem 0S
processos de formacdo continuada e a contribuicdo destes para a pratica docente.

Nessa reflexdo, nos inquieta investigar sobre a formagdo continuada dos
professores que atuam na Educacdo Infanti — que € a primeira etapa da Educacédo
Bésica e atende criancas de 0 a 05 anos — compreendendo que é uma etapa inicial a
formacdo do sujeito. Para tanto, este estudo tem a proposta de contribuir para a
construcdo e aprofundamento do conhecimento acerca da formacdo continuada do
professor que atua na Educacdo Infantil na rede publica do municipio de Amargosa-BA.

Varios teoricos discutem a temética da formacdo de professores como questdo
basilar para o desenvolvimento profissional, guiados por vertentes epistemologicas que
comungam para reflexdo do exercicio na docéncia. Dentre eles Schon (2010) Tardif
(2010); Novoa (1995); Charlot (2008); Gatti (2009); Imbernon (2010); Oliveira-
Formosinho (2002); Kishimoto (2002); Perrenoud (2000), além de outros autores que
abordam densamente a formacdo continuada relacionada a préatica e reflexdo (praxis), os
quais recorremos para dar embasamento ao estudo.

Imbernén (2010) destaca a complexidade do trabalho docente, pontuando que
para ensinar € necessario saber 0 que se ensina para isso, tanto o nivel tedrico, como o
nivel pratico é preciso ser considerado, bem como os diferentes niveis de aprendizagem.
Assim, a formacdo continuada perpassa pela valorizacdo profissional, pela compreenséo
de que ensinar ndo ¢ ‘tarefa facil” e, portanto, sdo necessarias politicas direcionadas a
formacdo continuada especifica para a Educacdo Infantil, devendo considerar o docente,
também, como participe nos projetos de formacdo continuada. Desse modo, precisam

ser atendidas pelos formadores as demandas da pratica diaria na sala de aula, e que



15

sejam priorizados momentos de didlogos, concebendo assim o espaco formativo como
dialogico; em que as acBes formativas ocorram de forma horizontal com os pares e ndo
sob forma de imposi¢do, sem considerar o contexto discursivo.

Nessa conjuntura, compreendemos que a formacdo continuada do professor
necessita ser focada nos pressupostos direcionados as especificidades da Educacdo
Infantil. E salutar advertir que a LDB, n° 93.94/96 determina a formacio em nivel
superior para atuacdo na Educacdo Infantil, e como formacdo minima, a oferecida em
nivel médio, na modalidade Normal; sendo que nas disposi¢Oes transitorias do art. 87, 8§
4° até o final de 2007, seriam admitidos apenas profissionais formados em nivel
superior. Entretanto, a Lei n® 12.796/2013 revogou o 8§ 4° da LDB, e deliberou no seu
art. 62.

A formacdo de docentes para atuar na educacdo béasica far-se-a4 em
nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em
universidades e institutos superiores de educagdo, admitida, como
formacdo minima para o exercicio do magistério na educacéo infantil
e nos 5 (cinco) primeiros anos do ensino fundamental, a oferecida em
nivel médio na modalidade normal (BRASIL, 2013, grifos nossos).

Estd posto o retrocesso na Lei n° 12.796/ 2013, com relacdo a formagdo dos
professores para atuar na El. Percebemos que, apesar das discussdes em varios ambitos
e das lutas por politicas de melhorias para a Educacdo Infantil, ha a necessidade de
pesquisas e reflexdes voltadas para a formacdo dos professores que atuam diariamente
com as criancas. Nesse sentido, a formacdo continuada deve ser fator primordial para
favorecer um trabalho com qualidade para os pequenos.

Compreendemos também que o trabalho docente deve ocorrer de modo a
favorecer a aprendizagem integral da crianca, desenvolvendo-a de forma desafiadora e
ludica. Assim, é importante persistir por politicas publicas de melhorias das condigdes
de trabalho e valorizacdo dos professores da El, bem como a valorizagdo da formacao
continuada, considerando as especificidades proprias da crianga.

Cruz (2010), em suas reflexdes sobre a formacdo de professores para a Educacédo
Infantil, aponta para o contetido destas formagdes “Em se tratando de formagdo voltada
para profissionais que ja atuam na area, € imprescindivel que os temas tratados tenham
estreita relacdo com a pratica dos professores” (Idem, p.359). Nesta perspectiva, devem
ser consideradas as demandas dos professores, com o embasamento da vivéncia na
pratica. As reflexdes da autora corroboram com a proposta deste trabalho, pois a

formacdo continuada deve estar voltada as especificidades da docéncia na Educacao
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Infantil;, compreendendo que as especificidades incluem a integracdo entre cuidar e
educar, ndo devendo haver ambiguidade, mas complementacdo entre ambas. As
criancas possuem caracteristicas proprias da fase e, obviamente, precisamos reconhecé-
las.

Com ancoragem nessas inquietacdes, e tendo vivéncias prazerosas na Educacdo
Infantil, frisamos o desejo e a inquietacdo em investigar e aprofundar os estudos sobre a
formacdo continuada na El, pois é a base para a mediacdo de aprendizagens e interacdes
das criancas e precisamos valorizar essa base e o docente que nela atua, considerando a
importancia da formacdo continuada neste ambito. Necessitamos atribuir devido
reconhecimento ao professor que atua na Educacdo Infantil, porque apesar das
mudancas, ainda ha certo desprestigio com 0s que atuam com as criancas.

Nesse contexto, a pesquisa € intitulada como: Formacao Continuada docente na
Educacdo Infantil e suas implicages na pratica pedagdgica. Como problemética desta
pesquisa, tivemos como perguntas norteadoras: A formacdo continuada do professor da
Educacdo Infantil possui implicagbes na sua pratica pedagogica? Ha articulacdo ente
teoria e pratica na formacdo continuada? A partir das questdes mencionadas o objetivo
geral da pesquisa foi investigar sobre o processo de formagédo continuada do professor
da Educacdo Infantil e suas implicacbes na articulagdo tedrica e pratica pedagogica.
Nesse contexto, a atividade docente é uma praxis constante, considerando 0 movimento
de reflexdo sobre a pratica, que em continua intervencdo, pode ser transformadora do
contexto, da realidade.

Direcionada as reflexdes para a tematica, tomamos como base tedrica
documentos legais (DCNEI’s, LDB 9394/96, RCNEI’s) e teoricos que discutem sobre
as principais categorias. E os estudos de Tardif (2011); Imbernén (2009); Cruz (2010);
Gatti (2009); Névoa (2000); Charlot (2005); Canda (2010); Pimenta (1999); Sacristan
(2002); Gadotti (1997); Matos Oliveira (2011); Sodré (2005); Kramer (2006);
Kuhlmann Jr (2006; 2010); Kishimoto (2002), Oliveira-Formosinho (2002), entre outros
que ratificam a importancia da valorizacdo da crianca como ser histérico e social, bem
como o0s que refletem a importancia da formagdo continuada no ambito educacional, e
abordam a articulacdo teoria e pratica. Pois, sdo essenciais como base tedrica deste
estudo e nos proporcionou consistente embasamento. Dessa maneira, € possivel
encontrar neste arcabougo teorico, subsidios e reflexdes pertinentes a compreensdo das
relagdes dialéticas que permeiam a formagdo do professor e a préatica pedagdgica na

Educacéo Infantil.
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Por intermédio dos aportes tedricos delimitados, em concordancia com o objeto
de pesquisa, focamos em uma fundamentacdo tedrico-metodoldgica que possibilitou o
desenvolvimento dos objetivos suscitados. Assim, a metodologia da pesquisa € o Estudo
de caso - em dois Centros de Educagdo Infantil, da rede publica do municipio de
Amargosa-BA, e terd maior detalhamento no capitulo metodoldgico - que segundo Yin
(2015), configura-se como uma investigacdo empirica, desenvolvida perante a um
fenbmeno contemporaneo e no contexto real, nesse aspecto, o contexto investigado no
municipio de Amargosa-BA. Compreendendo o ‘caso’ da formagdo continuada que
ocorre nos dois Centros de EI, como mencionado anteriormente.

A pesquisa é de abordagem qualitativa, por compreendermos como a mais
adequada ao estudo, demandando a investigacdo qualitativa do processo de formacdo
continuada, considerando o contexto dos colaboradores. Segundo André (2013), a
abordagem qualitativa concebe o0 conhecimento como um processo socialmente
construido pelos sujeitos, em suas interacdes. Como procedimentos para a producdo dos
dados, utilizamos a observagdo participante das praticas pedagdgicas e a entrevista
semiestruturada com professores e gestores, visando a compreensdo dos processos de
formagéo continuada que ocorre na instituigao.

O trabalho esta estruturado em quatro capitulos, conforme apresentamos
sucintamente a seguir. No primeiro capitulo refletimos sobre a Educagdo Infantil,
enfatizando o sentimento de inféncia, construido historicamente, discutindo sobre o
papel da crianga como sujeito de direitos; permitindo-nos ampliar os olhares para a
compreensdo da infancia bem como o tratamento destinado a elas.

Abordamos também sobre o contexto de formacdo de professores e, mais
especificamente, a docéncia na Educacdo Infanti com a importancia da pratica
reflexiva, tendo em vista a especificidade da fase e a imprescindivel discussdo sobre o
brincar na El. As ancoragens teéricas deste capitulo tém como referéncia: Kuhlmann Jr
(2006); Aries (2014); Oliveira-Formosinho (2002); Kishimoto (2002). Kramer (2006);
No&voa (1995); Gatti (2009), Postic (1993) entre outros que abordam a tematica.

Para aprofundamento das reflexdes do estudo, no capitulo Il abordamos questdes
referentes a formacdo continuada de professores e pratica pedagdgica no contexto da
Educacdo Infantil. Primeiramente, realizamos uma interlocugdo com a producdo na
area. Enfatizamos também sobre a relagdo entre formacdo continuada e a
profissionalidade docente; as motivacbes do professor no processo de formacao

continuada; os saberes docentes com suas implicacGes tedricas e pratica pedagdgica e
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para finalizar o capitulo abordamos a importancia da organizacdo do espagco na pratica
pedagdgica.

No terceiro capitulo apresentamos o percurso metodoldgico da pesquisa como ja
mencionamos anteriormente. Contextualizamos a pesquisa, descrevendo a abordagem e
estratégia utilizada, os locus e o0s sujeitos da pesquisa e 0s procedimentos para a
producdo dos dados. Os procedimentos que direcionaram a investigacdo foram a
observacdo participante e a entrevista semiestruturada, 0s quais constituem-se em
recursos essenciais para a referida investigacdo qualitativa do estudo, uma vez que se
complementam para o alcance objetivo e foco da pesquisa. Para a andlise dos dados,
usamos como referéncia a técnica da Andlise de conteldo, focando mais precisamente
na perspectiva tedrica de Bardin (2009), Amado (2000; 2013) e Franco (2008).

No quarto capitulo, analisamos as informacfes provenientes da produgdo dos
dados da pesquisa — atraves da observagdo participante e entrevista semiestruturada —
considerando 0s objetivos suscitados. Através da ida a campo e com as entrevistas dos
professores e gestores pudemos compreender como ocorre a formacgdo continuada na
escola e suas implicacbes na pratica.

Por fim, tecemos consideracbes referentes ao resultado deste estudo,
apresentando reflexdes que podem contribuir para a qualidade do atendimento das
criangas na Educacgdo Infantil, bem como da formacdo continuada para os docentes no
municipio de Amargosa-BA. Para tanto, reiteramos a nossa inquietacdo e defesa em
favor de uma Educacdo Infantil de exceléncia para as criancas, considerando, portanto,
que o desenvolvimento deste estudo implica na reflexdo e problematizacdo com relacéo
a tematica e na possibilidade de (re) pensar a formacdo continuada de professores que

atuam na Educacdo Infantil.

1. EDUCACAO INFANTIL E FOMACAO DO PROFESSOR: CONTEXTOS E
ESPECIFICIDADES

Os estudos tedricos reportam como eram consideradas as criancas ao longo da
histéria - mais precisamente na ldade Média - marcada pela percepcdo de adulto em
miniatura, ndo existindo uma ‘“educagdo da infincia” (Arics, 2014). Nas reflexdes de
tedricos da contemporaneidade (KUHLMANN JR; KRAMER; CERISARA, dentre
outros) a crianca esta ocupando lugar de maior representacdo com relacdo a sua insercao

na sociedade, bem como a aten¢do a sua educacao.



19

Neste contexto contemporaneo de transformacGes, € importante refletir sobre o
lugar da criangca na conjuntura social, abordando o processo educativo, bem como
compreender o contexto de formacdo docente direcionando as reflexes para a docéncia
na Educacéo Infantil com suas especificidades.

Desse modo, diante do sentimento de infincia (em que a crianca ndo era
considerada em suas peculiaridades, s6 tendo paulatino reconhecimento a partir do
século XVIII, em virtude das Iutas de diversos setores da sociedade), da Educacdo
Infantil e a formacdo dos profissionais que atuam nessa etapa da educacdo béasica, com
suas singularidades, bem como a importancia do brincar no desenvolvimento integral
das criancas, € que desenvolvemos este primeiro capitulo. Tecendo assim algumas

reflexdes tedricas que subsidiam o estudo, questbes que discutiremos a seguir.

1.1 Sentimento de Inféancia e Educacéo: consideragdes reflexivas

Para refletir sobre a educacdo na infancia € essencial compreender o sentimento
que era atribuido as criancas na ldade Média, ndo havendo diferenciagdo entre a crianca
e 0 adulto. Desse modo, nos possibilita refletir sobre a atencdo destinada a elas e a
significacdo atribuida. Portanto, a concepcdo de infancia ndo existia na ldade Media,
sendo marcada por altas taxas de mortalidade infantil, além da pouca atengdo que os
adultos destinavam as criancas; dentre outros aspectos que alguns tedricos como Aries
(2014), Kuhlmann Jr (2010) abordam em seus estudos.

Ariés (2014) é um dos historiadores pioneiros na temdtica, portanto refletiu e
escreveu bastante sobre a questdo da infancia. Desse modo, seus estudos possuem
relevancia historica, sendo base para a compreensdo da infancia. O autor aborda que até
0 século XVII a infancia teve varias conotacdes no imaginario da sociedade, em varios
aspectos: sociais, culturais, politicos, econdbmicos, dentre outros, de acordo com cada
periodo histérico. A crianca auxiliava o adulto em todos os tipos de trabalhos,
contribuindo assim para o aspecto econémico, decorrendo dai um imaginario cultural
em que a crianga ndo possuia “infincia”, ou seja, ndo havia demarcacbes especificas
entre 0 ser adulto e o ser crianga, (Ariés, 2014). Portanto, para 0 autor o sentimento de
infancia ndo existia, sendo a crianca, desde cedo, inserida na sociedade, participando de
atividades desenvolvidas pelos adultos.

Outro importante tedrico que possui reflexdes voltadas para o tratamento
destinado a crianca, Kuhlmann Jr. (2010), considera que o sentimento de infancia ndo

estaria totalmente inexistente na Idade Média, destacando que sua concepcdo é
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compreendida de acordo ao contexto, em tempos e lugares distintos, contrapondo, de
certa forma, aos estudos tedricos do historiador Ariés. Obviamente, de acordo os
referenciais, concordamos que o tratamento dispensado a criangca no periodo historico
ndo era sensivel a condicdo de crianca e infancia, passando a ser compreendido apds as
transformacGes contemporaneas. Se existia algum sentimento de infancia, esse difere
do que concebemos atualmente na sociedade, ou a0 menos, 0 que mais se aproxima de
uma compreensdo de que a crianga € um sujeito ativo no processo e pertencente a
determinado contexto sociocultural.

Assim, a partir do século XVII, as mudancas comecam a ocorrer com relacdo ao
cuidado as criancas, tendo a interferéncia dos poderes publicos e com a acdo
assistencialista da Igreja Catolica. Nesse periodo, foram criadas medidas para que a
protecéo e o cuidado das criancas passassem a ser de responsabilidade da familia.

Dessa forma, ocorreram mudancas paulatinas — embora de cunho assistencialista
— em relacdo a maneira de referir-se as criancas, surgindo medidas para protegé-las:
suas condicBes de higiene foram melhoradas, assim como a preocupagdo com a salde, 0
sentimento de religiosidade, etc. Tais mudancas ocorreram também no interior das
familias, os cuidados tornaram-se necessarios e 0S pais passaram a nao aceitar a
mortalidade das criancas — 0 que era entendido como natural, anteriormente. Os dogmas
da Igreja, a preocupacdo com a alfabetizacdo (com a invengdo da imprensa) com a
perpetuacdo da espécie humana e a reestruturacdo do papel do Estado contribuiram,
significativamente, para a afirmacdo do lugar diferenciado da crianga na sociedade.

Foram estabelecidas relacbes entre pais e filhos, despertando assim um
sentimento pela crianca, uma “paparicagdo” sob uma visdo mais racionalista, o que
Ariés (2014) caracteriza como surgimento do “sentimento de infincia”. Kramer (2006,
p.17) sinaliza que o sentimento de infancia “corresponde na verdade, a consciéncia da
particularidade infantil”. Nesse sentido, a crianca era vista ndo sé como ser fragil, mas
se diferindo do adulto, estando em uma fase impar, que futuramente se tornaria um
adulto, porém enquanto esta fase permanecesse deveria ser reconhecida como tal. Com
a insercdo da crianca na sociedade, essa necessita ser escolarizada, cuidada e
considerada como ser capaz de desenvolver-se.

A partir desse reconhecimento, surgem as primeiras politicas publicas voltadas
para o atendimento educacional da crianca, com a intervencdo do Estado e da Igreja,
passando a existir, desse modo, as primeiras instituicbes educacionais de cunho “moral”
para as mesmas. Firmando a concep¢cdo de que o0s adultos ‘“compreenderam a

particularidade da infancia ¢ a importancia tanto ‘moral’ como social da educacgdo, da
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formacdo metddica das criangas em instituicGes especiais, adaptadas a essa finalidade”
(ARIES, 2014, p.128).

Geralmente, a escolarizagdo atribuida a crianca era de cunho assistencialista e
compensatorio das mazelas sociais a que as criangas de classes socialmente
desfavorecidas estavam submetidas, e também voltada para atender as necessidades das
maes que trabalhavam para o sustento da familia, dentre outros aspectos. Nesse sentido,
a escola caracterizava-se como local que cuidava das criangas, sendo que o cuidado com
a educagdo e desenvolvimento era pouco enfatizado. Assim, “a concep¢do educacional
era marcada por caracteristicas assistencialistas, sem considerar as questdes de
cidadania ligadas aos ideais de liberdade e igualdade” (BRASIL, 1998, p. 17).

Ainda no ambito compensatério da educacdo, Kramer (2006) faz relevante
analise sobre o aspecto da privacdo cultural infantil, sendo uma abordagem que vincula
a situacdo social da crianca ao seu desenvolvimento, atribuindo as dificuldades infantis
a conjuntura familiar. Nesse sentido, a autora destaca que “a abordagem da privagdo
cultural postula que existe uma estreita relagdo entre o desenvolvimento da crianga e sua
origem socioecondbmica” (KRAMER, 2006, p. 34). Assim, faz uma critica a referida
abordagem, a qual apresenta carater determinista, com pressupostos arbitrarios e
discriminatorios.

Atualmente, a pré-escola ainda expressa 0s rancos de construgBes historicas,
portanto, € importante a consolidacdo das politicas publicas voltadas para esta etapa da
Educacdo Basica, bem como o desenvolvimento de préticas pedagdgicas que estimulem
a aprendizagem infantil. Nesse aspecto, a formacdo do professor da Educacdo Infantil
necessita ser consistente e continua para que aconteca a pratica pedagdgica condizente e
adequada com as necessidades das criancas, devendo estar o professor em constante
reflexdo sobre a formagdo, na continua préxis®.

Por intermédio das mudancas ocorridas com relacdo ao novo tratamento
atribuido a crianca devido a interferéncia do Estado e da Igreja Catdlica, Kramer (2006)
destaca que se torna visivel, na sociedade burguesa, a insercdo da crianca na
comunidade. Desse modo, a crianga passou a ser cuidada, escolarizada e preparada para
a sociedade, sendo divulgada uma ideia de “crianca universal” baseada nos critérios de
idade, porém, a autora defende que esse ideal ndo pode ser transposto para a sociedade

brasileira devido a diversidade de aspectos sociais, culturais, entre outros.

2 No sentido de atitude tedrico/pratica de intervencdo para possivel transformacdo da realidade
(PIMENTA, 2012).
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E pertinente tal colocacdo, pois 0 Brasil é um pais com varias culturas e diversas
classes sociais em que, definitivamente, ndo se aplica uma concepgdo universal de
crianca, pois temos criancas indigenas, quilombolas, de comunidades periféricas, cada
uma com sua realidade e cultura. Os valores que regem o tratamento em relacdo a
crianca dependem da cultura na qual a mesma estd inserida. As culturas e os valores
construidos em diferentes classes sociais contribuem para a construgdo de diferentes
concepcdes de infancia.

Assim, 0s aspectos culturais de determinada organizacdo social podem conceber
a crianca de acordo a seu contexto, contudo, a consciéncia de suas particularidades deve
ser considerada em seu aspecto intrinseco; necessitando de respeito, aten¢do, educacéo,
dentre outros fatores, podendo ser aspectos positivos para que se tornem adultos que
contribuam para uma sociedade mais humanizada, ética e igualitaria.

Portanto, a concepcdo de crianca é construida historicamente e estd em processo
de mudanca constante, de acordo com 0s rumos que a sociedade ganha ao passar do
tempo. Por isso, € pertinente afirmar que o conceito de infancia ndo se apresenta de
forma homogénea em toda a sociedade e em todo periodo historico.

Nesse contexto, no Brasil, até meados do século XIX, as criancas pequenas ndo
frequentavam instituicbes de ensino. Essas apenas poderiam acompanhar 0S irmaos
mais velhos a escola, s6 sendo admitidos formalmente na instituicdo regular de ensino a
partir de cinco anos de idade (KUHLMANN JR., 2006). Aos poucos, na segunda
metade do século XIX, comegam a surgir as creches e outras instituices educacionais
destinadas as criancas de O a 6 anos. As instituicbes que surgiram, destinadas as
criancas no século XIX, atualmente, chamamos de Centros de Educacdo Infantil, sendo
a primeira etapa da Educacdo Basica.

Essas primeiras instituicbes destinadas as criancas, segundo Kuhlmann Jr.
(2006), foram instaladas no Rio de Janeiro, na Bahia e posteriormente em S&o Paulo.
Eram escolas denominadas Jardins de Infancia, difundidas por Froebel (1840), na
Alemanha e considerado o primeiro estadgio do ensino primario, se assemelhando com a
educacdo infantil atual. Visava também ao desenvolvimento harmdnico da crianca, ou
seja, “modelar” a crianca para a convivéncia em uma sociedade “organizada”,
possuindo o cunho de uma educacdo moral. Sobre esse aspecto, podemos perceber que
os Jardins de infancia possuiam uma educacdo mais mecanizada e voltada para a
moralizacdo e o controle social.

As creches eram wvoltadas para as familias de classes economicamente

desfavorecidas, cujas mdes precisavam trabalhar fora do ambiente doméstico, evitando
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0 consequente abandono das criancas. Pode-se perceber, a partir disso, que a proposta
das creches do seculo XIX primava pelo simples acolhimento de criangas pobres de
mées trabalhadoras, dando pouca énfase a uma proposta pedagdgica de Educacédo
Infantil, mas tendo como principal intuito a protecdo a infancia.

Nessa perspectiva, a educacdo era de cunho compensatorio, como ja abordado
anteriormente, com a fungdo “de suprir as deficiéncias de satide e nutricdo, as escolares,
ou as do meio sociocultural em que vivem as criancas, Sd0 propostos diversos
programas de educacdo pré-escolar de cunho compensatério” (Kramer, 2006, p. 24).
Contudo, atualmente, busca-se superar essa Visdo compensatoria da educacdo, pois
ainda é carregada de fortes tracos historicos e preconceitos em relacdo as classes
economicamente desfavorecidas.

Os Jardins de infancia eram frequentados por criancas de familias pobres, mas
também pelas de classe média e alta, os quais ja apresentavam propostas de educar a
crianca para seu desenvolvimento e cultivo de bons habitos. Porém, ainda era restrita a
uma educacdo moral, formacdo cidadd e disciplinar, ndo havendo um incentivo para as
diversas formas de expressdo e criatividade, sendo censuradas manifestaces
imaginativas e protagonizadas em que as criangas representavam os setores explorados
da sociedade. Desse modo, as manifestacbes de criatividade e imaginacdo das criancas
eram consideradas pejorativas, de modo que ndo as valorizavam "“as criangas no Brasil
[...] entregam-se geralmente a brinquedos aviltantes: uma representa o burro, outra o
cocheiro; esta o urbano, aquela o capoeira; uma o negro fugido, outra o capitdo do mato
[...]” (KUHLMANN JR. 2006).

Essas brincadeiras consideradas como “aviltantes” naquele periodo, fazem parte
da cultura da crianca, pois é nesse brincar que ela cria, imagina, transforma a realidade e
desenvolve linguagens, portanto faz parte da cultura, que é expressa pela crianca. Pelo
exposto, temos uma ideia do quanto as livres expressdes eram consideradas como
despreziveis pelas instituicdes, inibindo as criancas a se expressarem, como é destacado
“A solugdo seria adotar como que um antidoto aquelas ameacadoras praticas, que
ensejavam solidariedade com os setores explorados da nossa sociedade” (KUHLMANN
JR. 2006, p.74). Isso talvez nos ajude a entendermos, em parte, 0 processo de
construcdo histérica de uma educacdo disciplinar e controladora, que ndo enfatiza a
cultura ludica e, muitas vezes, repreende a livre expressdo da crianca.

Atualmente, documentos asseguram legitimidade para a Educacdo Infantil, como
a constituicdo federal de 1988 em seu artigo 208/IV que afirma “atendimento em creche

e pré-escola as criangas de zero a cinco anos de idade”, bem como o Estatuto da Crianga
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e do Adolescente — ECA (1990), primando pelo respeito a valorizacdo cultural, artistica
e histdrica do contexto das criancas; a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional —
LDB n° 9.394/1996 que em seu Art. 29, assegurando a Educacdo Infantil como primeira
etapa da educacdo bésica, e com finalidade de proporcionar o desenvolvimento integral
da crianca de até 05 (cinco) anos, em varios aspectos, complementando a acdo da
familia e da comunidade; o Referencial Curricular Nacional para a Educacdo Infantil -
RCNEI (1998), e mais recente, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo
Infantil - DCNEIs (2010).

Nesse contexto, na sociedade brasileira contemporanea, a crianca € matriculada
regularmente em creches e pré-escolas, instituicbes as quais tm como finalidade o
desenvolvimento integral da crianca em seus aspectos fisico, psicoldgico, intelectual
etc. (LDB n® 9.394/96) bem como desenvolvimento de diversas linguagens para a sua
atuacdo no mundo. Segundo a LDB n° 9.394/1996, creches s&o instituicOes que
atendem criangas de 0 a 3 anos e pré-escola as de 4 a 5 anos®. Essas duas faixas etarias
compreendem a Educacdo Infantil, sendo a primeira etapa da Educacdo Baésica, que visa
o0 seu desenvolvimento integral e ampliagdo de experiéncias.

Assim, ao ingressar na escola, a crianga se encontra com outra realidade fora do
ambito familiar, inserindo-se em um espaco onde ela passa a maior parte de seu tempo,
e que deve ser visto como promotor de descobertas, experiéncias e vivéncias. Espaco
esse que, historicamente, foi conquistado com lutas e embates para sua efetivacéo.

Um material também concebido com base em pesquisas de varios profissionais
de carater didatico que serviu como guia de reflexdo de cunho educacional sobre
objetivos, contelidos e orientagdes didaticas, € o Referencial Curricular Nacional para a
Educacdo Infantil (RCNEI, 1998), que foi elaborado enquanto resposta a demanda para
a consolidacdo da LDB 9.394, de 1996. Apesar de algumas criticas ao RCNEI - quanto
a estrutura do documento, como contetdo, curriculo, concepgdes de crianca e
desenvolvimento infantil, enfim, ndo adentraremos na andlise deste documento sobre a
Otica critica — mas asseguramos que 0 mesmo contribuiu de forma introdutoria para o
trabalho de profissionais que atuam com criangas de 0 a 05 anos.

E importante destacar que o RCNEI (1998, p.22) traz em suas orientacdes a
mportancia do brincar como “uma das atividades fundamentais para o desenvolvimento

da identidade e da autonomia”. Dessa maneira, observamos que é reconhecida a

A Resolucdo n° 5, de 17 de dezembro de 2009 prescreve que a Educacdo Infantil tem como finalidade o
desenvolvimento integral da crianca de até 05 (cinco) anos, ratificada pela Lei n2. E as criancas de 06
(seis) anos foram incluidas no primeiro ano do Ensino Fundamental.
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importancia do ato de brincar na fase de desenvolvimento da crianca. O brincar
constitui-se em atividades internas, pois, brincando as criangas internalizam as
aprendizagens, tornam-se autoras, elaborando e praticando suas fantasias, pensando e
solucionando desafios livremente, possibilitando o desenvolvimento da imaginagéo.

Além disso, se faz necessario valorizar a expressdo, 0s gestos na comunicacao
com o outro, dimensdo subjetiva do movimento, articulando na pratica formas da
crianga apropriar-se de significados expressivos. Ou seja, “a dimensdo expressiva do
movimento engloba tanto as expressbes e comunicacdo de ideias, sensacOes e
sentimentos pessoais como as manifestacdes corporais que estdo relacionadas com a
cultura” (BRASIL, 1998, p. 30). Assim, a compreensdao de que a crianca € um ser
dotado de cultura e, portanto, a expressa com seu movimento, suas interacdes, e
demonstra com grande potencial, por meio do brincar.

Nessa compreensdo, refletimos sobre alguns aspectos chave que compdem o
Referencial Curricular para EI, contudo, outro importante documento, as DCNEI’s
(2010), possuem maior completude e abrangéncia com relacdo as orientacbes para a
organizacdo das praticas pedagogicas na Educacdo Infantil.

Assim, mais recentemente, como resultado das reflexdes de varios profissionais
ligados a area da Educagdo Infantil, bem como grupos, entidades, movimentos sociais e
pesquisadores, preocupados com a melhoria de propostas pedagogicas para a El e com
consistente embasamento, foram elaboradas as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacdo Infantil — DCNEI’s (2010). As diretrizes foram aprovadas pelo Conselho
Nacional de Educacdo no ano de 2009, sob Parecer CNE/CEB n° 20/09 e Resolucédo
CNE/CEB n° 05/09, representando significativas mudancas em termos de politicas
publicas, elaboracdo, planejamento e avaliacdo de propostas pedagdgicas e curriculares
para a Educacéo Infantil.

As diretrizes, segundo Oliveira (2010, p. 01) “destacam a necessidade de
estruturar e organizar agdes educativas com qualidade, articulada com a valorizagdo do
papel dos professores que atuam junto as criangas de 0 a 5 anos”. A partir disso, as
DCNEI’s (2010), articulam importantes elementos para a educacdo de criangas,
enfatizando a mesma como protagonista de suas significacbes de mundo e de si.

As propostas contidas nas DCNEI’s (2010) concebem o curriculo na Educacdo
Infantil como um conjunto de praticas que visam articular as experiéncias e o0s saberes
das criancas com o conhecimento cultural, artistico, ambiental, cientifico e tecnoldgico,
de modo a promover o desenvolvimento integral da crianca de 0O a 5 anos de idade.

Nesse ambito, a proposta pedagogica é compreendida como plano que orienta as acdes e
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metas da instituicdo, elaborada em um processo coletivo entre gestdo, professores e

comunidade.

Nesse contexto, as DCNEI’s (2010) focam que as propostas pedagdgicas devem

seguir 0s principios:

Eticos - da autonomia, responsabilidade e respeito ao bem comum, meio
ambiente, bem como as diferentes culturas, identidades e singularidades;
Politicos — referentes aos direitos de cidadania, do exercicio da criticidade e do
respeito a ordem democratica.

Estéticos — ligados a sensibilidade, criatividade, ludicidade e a liberdade de

expressdo nas diferentes manifestagdes artisticas e culturais.

Pelo exposto, apresentam-se como importante instrumento de orientacdo para as

atividades na Educacdo Infantil, focando também na proposta pedagdgica para as

questdes de percepcdo da diversidade, em que é valorizada a interacdo das criangas com

diferentes culturas. A proposta objetiva também, garantir a crianga 0 acesso a processos

de apropriacdo de conhecimentos e aprendizagens de diferentes linguagens, bem como o

direito a protecdo, salde, respeito, a interacdo com outras criancas, & brincadeira, dentre
outros. No Art. 9° da Resolugdo n°5 que fixa as DCNEI’s (2010), esta explicito que as

praticas pedagbgicas que compBem a proposta curricular da Educacdo Infantil devem

ter como eixos norteadores as interacbes e a brincadeira de modo a proporcionar

experiéncias que, dentre varios aspectos:

Promovam o conhecimento de si e do mundo, por meio da ampliacdo de
experiéncias, sensoriais, expressivas, corporais;

Favorecam a imersdo da crianca em diferentes linguagens, bem como o
dominio de varios géneros e formas de expressdo: gestual, verbal, plastica,
musical e dramatica;

Recriem, em contextos significativos, a no¢do de quantidades, medidas,
espaco, formas e ampliar a participagdo das criangas em atividades
individuais e coletivas;

Possibilitem  situacbes de aprendizagem mediadas que favorecam a
construcdo da autonomia das criancas e favorecer vivéncias éticas e estéticas
com outras criangas e grupos culturais, proporcionando o reconhecimento da

diversidade;
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e Promovam o incentivo da curiosidade, da exploracdo, do cuidado, da
preservacdo, do conhecimento, pelo uso de recursos tecnologicos e
midiaticos, dentre outros aspectos que auxiliam no trabalho pedagdgico na

Educacgéo Infantil.

Os eixos acima mencionados estdo diretamente ligados com as interagdes e a
brincadeira, que sdo pontos norteadores para a pratica pedagdgica na Educacdo Infantil,
pois, brincando a crianga explora diversas situacGes, como destacadas anteriormente. A
brincadeira na Educacdo Infantil €, sem dlvida, um aspecto intrinseco, pois proporciona
a livre expressdo e o aprendizado de forma integral. O documento aborda de forma clara
0s aspectos que devem ser considerados para a apropriacdo da El com subsidios para o
desenvolvimento integral da crianca. Em consonancia, Kishimoto (2010, p. 01) discute
que:

Para a crianca, o brincar é a atividade principal do dia-a-dia. E
importante porque da a ela o poder de tomar decisGes, expressar
sentimentos e valores, conhecer a si, aos outros e o mundo, de repetir
acOes prazerosas, de partilhar, expressar sua individualidade e
identidade por meio de diferentes linguagens, de usar o corpo, 0S
sentidos, os movimentos, de solucionar problemas e criar.

Assim, por meio do brincar, a crianca experimenta variadas situacdes, cria,
imagina, movimenta, se expressa através de diversas linguagens e constrdi autonomia.
Nessa perspectiva, podemos desenvolver praticas pedagdgicas com qualidade na
Educacdo Infantil. Kishimoto (2010, p. 01) ainda enfatiza que a crianca aprende a
brincar por meio das mteragdes com outras criangas € com os adultos “Observando
outras criangas e as intervencOes da professora, ela aprende novas brincadeiras e suas
regras”. Desse modo, 0 adulto poderd apresentar-se como mediador no processo de
exploracéo e interacdo da crianca.

Podemos compreender que as DCNEI’s (2010) apresentam grande avango com
relacdo as propostas pedagdgicas para a Educacdo Infantil, em comparagdo aos
RCNED’s (1998), os quais possuem sua importancia, mas com alguns engessamentos,
como j& mencionados anteriormente, para uma proposta de El com qualidade para as
criangas. Os avangos com as propostas dos documentos legais e os estudos relacionados
a Educacdo Infantil estimulam as reflexdes e proporcionam embasamento para
propostas pedagogicas inovadoras que visem & constante melhoria na Educacdo Infantil.

Aprendizagens sociais acontecem a medida que a crianca comeca a tomar

consciéncia da sua permanéncia enquanto ser social, que pensa, constroi discursos,
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imagina, reflete e, enfim, esta em constante descoberta do mundo a sua volta. Para isso,
conhecer-se enquanto corpo que € singular, dotado de individualidades e que se
expressa € de fundamental importancia para o desenvolvimento da identidade e da
autonomia.

Pelo exposto, mesmo com diferentes olhares que referenciam a crianca, ainda ha
muito que se refletir com relacdo a construcdo de infancia. Porém, sabemos que sua
historia € construida a partir das suas relagbes com o adulto: suas aprendizagens,
valores, experiéncias, entre outras questdes, que sdo marcadas historicamente pelo
modo de compreendé-las como um sujeito sem voz, sem autonomia e sem necessidades
de direitos sociais. Nessa reflexdo, o professor possui papel essencial na contribuicdo
dessa etapa do desenvolvimento infantil que € a base para a formacdo da crianca
enquanto ser social, pessoal, cultural e possuidora de direitos; é o que refletiremos no

topico seguinte.

1.1.1 A crianga como sujeito de direitos

Como foi abordado no tdpico anterior, a crianca, na Idade Média, era um ser sem
“infincia”, por 1isso ndo havia diferenciacbes entre o0 ser crianga e 0 ser adulto,
negligenciando a esséncia do ‘ser’ crianca, sem educagdo e direitos. Nesse contexto
adverso, as marcas histéricas estdo cada vez mais perdendo visibilidade, dando lugar a
uma crianca que € escutada, que tem autonomia e direitos, pois, estdo paulatinamente
ganhando seu espago, devido as transformacBGes sociais, culturais, conferéncias
mundiais, politicas publicas, dentre outras conquistas.

Contudo, o reconhecimento da condicdo do ser crianca é recente no contexto
historico, e nessa reflexdo é pertinente destacar Janusz Korczak (1878-1942), pediatra e
educador polonés, um dos precursores na luta pelos direitos das criangas, denominando-
o como “um educador que amava as criangas; mas que ndo bastava s6 ama-las, seria
preciso respeita-las e compreendé-las a partir do seu referencial” (GADOTTI, 1998,
p.3). Nesse sentido, tinha um estreito vinculo entre teoria e pratica, observando
sutilmente a rotina das criancas, percebendo suas alegrias e angustias. Para Korczak, o
respeito a crianga era seu principio norteador, destinando grande responsabilidade ao
adulto em contato com a crianga, pois, a crianga V& no adulto um modelo a ser imitado;
assim, 0 mesmo chamava atencdo para a figura do educador nesta relacdo (GADOTTI,
1998).
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Com as transformacGes da Modernidade, houve significativas mudancas e novos
olhares, com relagdo aos direitos das criangas e nesse ambito é imprescindivel destacar,
a nivel internacional, a Declaracdo de Genebra (1924), a qual reconhece a necessidade
de protecdo a crianca, independentemente de raga, crenca ou nacionalidade,
proporcionando a ela boas condicbes de desenvolvimento, bem como protecéo,
educacdo, dentre outras recomendagdes. Ainda em nivel internacional, foi promulgada
em 20 de novembro de 1959, a Declaracdo dos direitos da crianca; sendo um efetivo
reconhecimento de que as criancas possuem direitos, constando de principios como

direito & educacdo. E possivel afirmar que

A crianca tem direito a receber educacao escolar, a qual sera gratuita e
obrigatdria, a0 menos nas etapas elementares. Dar-se-a a crianga uma
educacdo que favoreca sua cultura geral e Ihe permita - em condi¢Ges
de igualdade de oportunidades - desenvolver suas aptiddes e sua
individualidade, seu senso de responsabilidade social e moral.
Chegando a ser um membro Util a sociedade. (UNICEF, 1959).

A referida declaracdo assegura, portanto, o direito elementar ao ensino, pois, a
crianca é assegurada do direito inaliendvel & educacdo, para favorecer seu
desenvolvimento enquanto ser social. Na mesma linha de conquistas e lutas pelo
reconhecimento, a Convencdo sobre os direitos da crianca (1989) proclama o
reconhecimento especial a crianca, bem como seu bem-estar, cuidados especiais, dentre
outros direitos que trata a convengdo. Essa convencdo esta ratificada pelo Congresso
brasileiro desde 24 de setembro de 1990.

A Constituicdo Federal Brasileira (1988) também é um marco essencial no que
concerne 0 reconhecimento dos direitos das criancas; em seu Capitulo VII, Art. 227,

assegura protecdo prioritaria a crianga, bem como:

O direito a vida, a saude, a alimentacdo, a educacdo, ao lazer, a
profissionalizacado, a cultura, a dignidade, ao respeito, a liberdade e a
convivéncia familiar e comunitaria, além de coloca-los a salvo de toda
forma de negligéncia, discriminacdo, exploragéo, violéncia, crueldade
e opressdo (BRASIL, 1988).

Desse modo, dois anos mais tarde, esses direitos foram assegurados também
pelo Estatuto da Crianca e do Adolescente-ECA, pela Lei 8069/1990, sendo, portanto,
um reconhecimento de que a crianca e 0 adolescente necessitam de protecdo integral,
gozando de direitos fundamentais inerentes a pessoa humana. Situando assim, a crianca
e 0 adolescente como cidadds de direitos, entre tais, o direito a protecdo, conforme

explicita o Artigo 4°e 5°do Titulo 1.
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Art. 4° E dever da familia, da comunidade, da sociedade em gerale do
poder publico assegurar, com absoluta prioridade, a efetivacdo dos
direitos referentes a vida, a sadde, a alimentacdo, a educacgdo, ao
esporte, ao lazer, a profissionalizacdo, a cultura, a dignidade, ao
respeito, a liberdade e a convivéncia familiar e comunitaria.
Paragrafo Unico. A garantia de prioridade compreende:

a) primazia de receber protecdo e socorro em quaisquer
circunstancias;

b) precedéncia de atendimento nos servigos puablicos ou de
relevancia pablica;

c¢) preferéncia na formulagcdo e na execucdo das politicas sociais
publicas;

d) destinacdo privilegiada de recursos publicos nas areas
relacionadas com a protecdo a infancia e a juventude.

Art. 5° Nenhuma crianga ou adolescente sera objeto de qualquer
forma de negligéncia, discriminacdo, exploracdo, violéncia, crueldade
e opressdo, punido na forma da lei qualquer atentado, por acdo ou
omissdo, aos seus direitos fundamentais. (BRASIL, 1990).

Assim, o ECA incorpora os direitos proclamados pela Constituicdo Federal de
1988, considerando questdes essenciais para mudangas sociais na forma de tratamento,
bem como a educacdo, destinada as criancas e adolescentes. Observamos que Sséo
importantes conquistas e reconhecimento da crianca enquanto sujeito de direitos,
contudo, em acles efetivas precisamos de muitas melhorias. Pois, o Brasil possui
desigualdades, no que tange a alimentacdo, salde, educacdo, seguranca; € precisamos
superar esses limites para garantirmos o satisfatorio com relacdo ao acesso e garantia no
que esta proclamado nas leis.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDB N° 9.394/96 em seu
Art. 29 assegura a Educacdo Infantil - primeira etapa da educacdo Béasica — como direito

da crianga, com a finalidade do desenvolvimento integral, nesse sentido:

Trata-se da conquista de uma visdo das crian¢as enquanto cidadaos de
direitos, inclusive o direito a Educacdo Infantil. Mas devemos atender
as criancas porque € lei? Ndo; trata-se da educagdo em sua fungédo
precipua de formar a geracdo. Mais do que tudo, esta em jogo a nossa
responsabilidade social — enquanto professores, mulheres, homens,
cidaddos — de tratarmos as criancas como cidadds de pequena idade
(KRAMER, 2002, p.118).

Nesse aspecto, a autora alerta para avangos, retrocessos e impasses no campo
dessas conquistas, no qual o discurso se sobressai em detrimento das acfes concretas.
Compreende-se, portanto, que os documentos de reconhecimento dos direitos das

criancas sdo recentes na historia e para tanto, sdo lutas e desafios que ainda estdo
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presentes no cotidiano, para a efetiva ratificacdo dos direitos proclamados nos
documentos.

Entretanto, o real reconhecimento dos direitos das criancas podera ocorrer
eficazmente em articulagho com mudancas politicas, econ6micas e culturais na
sociedade, para que ndo permaneca apenas nos marcos legais, sem pratica efetiva.
Havendo assim, necessidade de maior avango no que concerne ao entendimento da
crianca como sujeito de direitos. Ha evidéncias que os direitos das criancas sdo usados,
em muitos casos, como artificio politico do discurso, permanecendo apenas no plano
das politicas publicas, desarticulado com a sua efetivacdo na realidade infantil.

Nessa reflexdo, vale frisar a necessidade do constante enfrentamento e
persisténcia por uma infancia na qual os direitos das criancas sejam respeitados nas suas
multiplas dimensdes. Essas dimensdes perpassam pela compreensdo do ser crianga, da
concepcdo de educagdo, familia, sociedade, bem como o respeito na interagdo com o
outro.

Sabe-se que as bases legais estdo postas, contudo faz-se necessario preencher
muitas lacunas que persistem na realidade social, as quais as criangas convivem
diariamente, seja no ambito familiar, escolar, cultural, que s&o influenciados por
modelos econdmicos e por politicos que agem de acordo a interesses. Assim, o papel
dos movimentos sociais, dos foruns e congressos educacionais, de movimentos
culturais, dentre outros, foram e ainda sdo essenciais nas conquistas efetivas pelos
direitos das criancas; salientando a articulagdo com o poder politico e econdémico da
sociedade.

Nesse contexto, percebemos que a condicdo do ser crianga ainda necessita de
grandes avancos na realidade brasileira, apesar das bases legais. E preciso reconhecé-la
engquanto sujeito ativo, histérico e social e para tanto, é preciso ser respeitada enquanto
sujeito de direitos. Desse modo, a formacdo docente continuada e especifica a Educacdo
Infantil, € essencial como possibilidade de reconhecimento e pratica efetiva em ambito
educacional, para a contribuicdo da consolidacdo dos direitos da crianca. Nessa
inquietacdo, é pertinente compreender também o contexto de formacdo da profissao

docente.

1.2. Breve Contexto de formacéo da profissdo docente

Sabemos que a profissdo docente é de extrema relevancia para a educagdo de

criancas, jovens, adultos, idosos. Nessa perspectiva, a reflexdo sobre a formacéo
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docente jamais se esgotard, principalmente com as demandas contemporaneas que
exigem cada vez mais um professor “plural” na sua pratica.

De acordo Noévoa (1995), o contexto da profissdo docente comeca a configurar-
se efetivamente, entre os séculos XVII e XVIII, no ambito de algumas congregacdes
religiosas, que se tornaram verdadeiras congregacOes docentes. Assim, a profissdo
docente era regida por conjuntos de saberes, técnicas, normas e valores. Esses conjuntos
de saberes e técnicas eram influenciados por crencas e moral religiosa, constituindo em
um saber técnico da Era Moderna, baseando-se em principios e estratégias de ensino.
Entende-se que era um conhecimento técnico, voltado para o rigor de normas e valores
impostos verticalmente, ndo valorizando os professores como seres constituintes do
saber.

Entre os séculos XIX e XX comecaram 0s importantes Congressos de
Professores, em que se encontrava presente um ideario coletivo da profissdo docente
(N6voa, 1995). Assim, os professores passam a ter uma presenca mais ativa no ambito
educacional, com certo avango dos meios de ensino e mudangas nos curriculos; a
atividade educativa deixa de ser secundaria e restrita, tornando mais intensa e
reconhecida.

Contudo, a intervencdo do Estado provoca a homogeneizacdo e unificagdo, pois
0 enquadramento estatal institui os docentes simplesmente como corpo profissional, ndo
os considerando na importancia da sua funcdo, tratando-a de forma técnica e
homogénea. A partir da intervencdo do Estado, a partir do final do século XVIII, os
professores s6 poderiam ensinar com licenca ou autorizacdo do mesmo. A licenca era
concedida mediante exame, no qual eram avaliadas condicdes tais como: idade,
habilitacdes, comportamento, etc. configurando-se como um suporte legal ao exercicio
da atividade docente, destinando direito a intervencdo na area.

Verifica-se que nessa época, a autorizacdo para ser docente estava restrita a
habilidades (supostamente do cuidado apenas) e a questdo da moralidade. Contudo ja é
um ponto positivo para a afirmacdo e reconhecimento legal da carreira docente,
tornando os professores protagonistas historicos do processo de escolarizacdo, firmando
a acdo educativa, ao passo que valorizam a funcdo docente.

A partir de entdo, os professores passaram a questionar melhorias e defender
reivindicagcbes em prol da profissdo, visto que a a¢do educativa possui grande relevancia
social. Assim, a formac&o especifica especializada e longa (NOVOA, 1995), torna-se

necessaria e urgente diante as demandas pedagogicas proprias da profissdo. Destarte, a
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criacdo de instituicbes de formacdo de professores comeca a ter efetividade no século

XIX, com a busca por melhorias na profissionalizagdo docente

As escolas normais representam uma conquista importante do
professorado, que ndo mais deixara de se bater pela dignificacdo e
prestigio destes estabelecimentos: maiores exigéncias de entrada,
prolongamento do curriculo e melhoria do nivel académico sédo algu-
mas das reivindicacdes inscritas nas lutas associativas dos séculos
XIX e XX. As escolas normais estdo na origem de uma verdadeira
mutacdo sociologica do corpo docente: o "“velho" mestre-escola é
definitivamente  substituido pelo "novo" professor de instrugdo
primaria (NOVOA, 1995, p.18).

Nesse aspecto, as escolas normais foram o estopim, em partes, para a afirmagéo
da formacdo docente, tendo papel efetivo na construcdo de conhecimentos pedagdgicos;
formando a cultura profissional que serd permeada e permeard em todos os ambitos da
sociedade, culminando na identidade profissional. Identidade essa que ratifica a
profissdo docente enquanto fungdo profissional e de importancia social.

Em meados do século XIX, cria-se um “novo movimento associativo docente,
que corresponde a uma tomada de consciéncia dos seus interesses COmo grupo
profissional” (NOVOA, 1995, p.18). Assim, configura-se cada vez mais em uma busca
valorativa da profissdo, pautando em eixos como: melhoria do estatuto, controle
profissional e a definicio da carreira docente; eixos esses que perduraram no inicio do
século XX, junto a afirmacdo e prestigio dos professores. Assim, a crenca no potencial
da escola e seu poder simbdlico colocam os professores como protagonistas e agentes
do processo.

O Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova (1932), tendo como destaques
importantes do Movimento - Anisio Teixeira, Fernando de Azevedo, Louren¢o Filho,
Cecilia Meirelles, dentre outros - foi de grande importncia para 0S aspectos
educacionais, o qual defendia a universalizacdo da escola publica, gratuita e laica.
Ademais, propunha diversas reivindicacbes para a reforma educacional brasileira,
dentre algumas, melhorias no processo de profissionalizacdo para uma educacdo que
contemplasse dimensfes éticas, sociais e, sobretudo valorizagdo docente; sendo a
docéncia importante funcdo destinada aos professores (GHIRALDELLI JR. 2001).
Contudo, as mudancas perduraram a acontecer plenamente. Os cursos de formacgdo de
professores visavam uma perspectiva técnico-pedagogica, ndo valorizando a pratica e o
pensamento critico-reflexivo.

A Lei n° 5,692, de 1971, reformulou a Educacdo Basica, onde foram extintas as
Escolas Normais (voltadas para o ensino da formacdo de professores do ensino

primario) e a formacdo passou entdo a ser uma habilitacdo do ensino de segundo grau,
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denominada Magistério, ajustando-se ao curriculo do ensino de segundo grau, atual
ensino Médio (GATTI; BARRETO, 2009). As autoras apontam que, com a extingdo da
Escola Normal, o curriculo ficou disperso, pois a parte da formacdo especifica foi
reduzida, em consequéncia da nova estrutura do ensino de segundo grau.

Desse modo, foram criados os Centros Especificos de Formacdo e
Aperfeicoamento do Magistério — CEFAMS, com a finalidade de melhorar a formacéo
dos docentes para 0s anos iniciais, haja vista que foram detectados problemas na
habilitacdo do Magistério. Mais tarde esses centros foram fechados devido a
promulgagdo da ‘“Lei n° 9.394/96, nova LDB, que transferu a formagdo desses
professores para o nivel superior” (GATTI; BARRETO, 2009, p. 39).

E importante ressaltar que houveram mudancas de fato com as reformas
educacionais, no que concerne a educacdo e formacdo de professores, incorporando
inovagcOes importantes para os cursos de formacdo bem como, para o exercicio docente,
como: programas de formacdo continuada, periodo reservado para estudos, progressao
de carreira, condicdes adequadas de trabalho, dentre outras. A LDB 9.394/96, conforme
explicitada anteriormente, em seu Art. 62 estabelece a formacdo minima para atuacdo na

Educacdo Bésica, visto em:

Art. 62. A formacdo de docentes para atuar na educacao basica far-se-
a em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacéo plena, em
universidades e institutos superiores de educacdo, admitida, como
formacdo minima para o exercicio do magistério na educacao infantil
e nos 5 (cinco) primeiros anos do ensino fundamental, a oferecida em
nivel médio na modalidade normal. (Redacdo dada pela Lei n°
12.796, de 2013) (BRASIL, 1996).

Valoriza a formacdo superior para a atuacdo na Educacdo Basica, contudo, a
exigéncia de formacdo em nivel superior para atuacdo na Educacdo Infantil foi revogada
pela Lei n® 12. 796/2013, ocorrendo um retrocesso no que concerne a exigéncia para a
atuacdo da docéncia na Educacdo Infantil, pois, ratifica-se a formacdo em nivel médio,
na modalidade normal.

Na docéncia, necessita-se de formacdo consistente e continuada para a atuacao
no contexto educacional contemporaneo. Contexto esse que implica formacdo solida e
coerente com as demandas e desafios da profissdo, para tanto, compreende-se que a
formacdo em nivel medio ndo supre as necessidades no trato com a Educacdo infantil.
Assim, a valorizacdo da formacdo e profissdo docente foi, e ainda é, um desafio para a

educacdo e para professores e educadores envolvidos, sendo um cenario que necessita
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superar a cada dia novos desafios. Apesar das bases legais assegurarem inovacgdes, na
pratica, h&4 muito que desbravar.

Embora haja avangos, o caminho a ser percorrido € constante, pois, a formacédo
docente perpetua na contemporaneidade apresentando ainda as dificuldades e limitagcGes
do passado, nesse sentido, o docente ndo é devidamente valorizado com um profissional
que contribui para a mudanca social, compreendendo a responsabilidade social na
docéncia. Portanto, é necessario considerar que a formacdo do sujeito perpassa também
por dimensBes politicas, criticas e de transformacBes, propiciando assim contribuir na
formacdo de sujeitos comprometidos com o seu papel na sociedade.

O professor do século XXI necessita refletir sobre sua pratica pedagogica (re)
pensando sua atuacdo na sala de aula, configurando uma praxis na atividade docente e
superando possiveis desafios concernentes a profissdo, com o propdsito de atender as
demandas da atual conjuntura. Segundo Pimenta (2012, p.99) préaxis € a atitude (tedrico-
pratica) humana de mudancas. Para a autora ndo basta conhecer e interpretar o mundo
(tedrico); é preciso transforma-lo (praxis). Neste aspecto a indissociabilidade entre
teoria e pratica na formacdo continuada possui grande poténcia enquanto praxis, sendo a
atividade docente uma constante praxis.

Assim, compreender sobre o contexto de formacdo da profissdo docente implica
pensar sobre a especificidade da docéncia e a reflexdo sobre pratica na Educacdo
Infantil, que é a etapa inicial da educacdo basica e estruturante para a constituicdo do

sujeito enquanto atuante na sociedade, sendo reflexdo recorrente neste trabalho.

1.3 A especificidade da docéncia e a importancia da reflex@o sobre a pratica na
Educacéo Infantil

Pensar a docéncia na Educacdo Infantil implica pensar a formacdo do professor
que atua nessa etapa da Educacdo Bésica, pois €, nesse percurso que se apresenta a
inquietacdo com a qualidade do processo educativo das criangas. A Educacdo Infantil na
contemporaneidade esta se desvinculando das caracteristicas assistencialistas; a crianga
precisa ser compreendida como sujeito que interage socialmente e que sofre influéncias
politicas, culturais, econbmicas e € nesse direcionamento que a educacdo formal de base
necessita ser coerente e proporcionar o desenvolvimento integral desse sujeito.

As reflexdes da psicologia no ambito educacional apontam que a base da
formacdo do sujeito se constitui, principalmente, até os sete anos de idade, sendo que
suas idiossincrasias serdo, em grande parte, influenciadas pelo contexto no qual a

crianga esta inserida (o0 seio familiar, a escola, na interacdo com o outro). Na perspectiva
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Vigotskiana é enfatizado que a crianca aprende e se desenvolve perante o contato com o
meio. Para o autor “o aprendizado desperta varios processos internos de
desenvolvimento, que sdo capazes de operar somente quando a crianca interage com
pessoas em seu ambiente e quando em cooperagdo com Seus companheiros”.
(VIGOTSKY, 2007, p.103). O autor compreende que aprendizado ndo €
desenvolvimento, mas se organizado adequadamente resulta ou desencadeia varios
processos de desenvolvimento das fungbes psicologicas.

Desse modo, o professor que atua na Educacdo Infantil exerce grande influéncia
no aprendizado e desenvolvimento de cada crianca e nesse contexto, é necessario ter
consciéncia da importancia social da Educacdo Infantil para a formagdo do sujeito. Para
tanto, a acdo governamental precisa destinar politicas publicas para que gestdo,
professores e comunidade tenham suporte para atengdo necessaria nesta etapa educativa.

Para uma pratica dialdgica, em que o conhecimento seja construido pelo
professor e pela crianga, a formagdo continuada necessita considerar as especificidades
da Educacdo Infantil. Nesse sentido, é necessaria uma formacdo que privilegie o
desenvolvimento integral da crianca, possibilitando uma aprendizagem que favoreca a
criatividade, autonomia, comunicacdo, expressdo, dentre outros aspectos relevantes para
favorecer o desenvolvimento integral infantil, a partir de experiéncias diversas que
considerem o potencial da crianga.

A especificidade da docéncia na Educacdo Infantil tem reconhecimento na
Politica Nacional de Educagdo Infantil, na qual é destacado que “A formacgdo inicial e a
continuada das professoras e professores de Educacdo Infantil sdo direitos e devem ser
asseguradas a todos pelos sistemas de ensino com a inclusdo nos planos de cargos e
salarios do magistério” (BRASIL, 2003, p. 18). Ademais, o documento ainda aborda a
valorizacdo dos profissionais que ja estdo em exercicio, mas ndo que possuem a
formacdo minima exigida, destinando programas de formacdo inicial em servico.

Entretanto, ainda hd desencontros - como cursos aligeirados, demasiadamente
tedricos, que ndo incluem o brincar entre 0s objetos de estudo (KISHIMOTO, 2002) -
na formacdo dos profissionais que atuam nessa importante etapa da Educacdo Basica e é
responsabilidade das instancias governamentais (Governo Federal, Estados e
Municipios) assegurarem formacdo adequada e continuada a todos os profissionais.
Observamos, assim, que ha certo distanciamento entre a realidade das creches e pré-
escola e 0 que consta nos documentos.
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O wvolume 01 do Referencial Curricular Nacional para a Educacdo Infantil —
RCNEI, documento introdutério, aborda a importancia de um professor polivalente

(grifos nossos) para o trabalho com criangas, o qual enfatiza que

O trabalho direto com criancas pequenas exige que o professor tenha
uma competéncia polivalente. Ser polivalente significa que ao
professor cabe trabalhar com contelddos de naturezas diversas que
abrangem desde cuidados béasicos essenciais até conhecimentos
especfficos provenientes das diversas areas do conhecimento. Este
carater polivalente demanda, por sua vez, uma formagdo bastante
ampla do profissional que deve tornar-se, ele também, um aprendiz,
refletindo constantemente sobre sua pratica, debatendo com seus
pares, dialogando com as familias e a comunidade e buscando
informagdes necessadrias para o trabalho que desenvolve. S&o
instrumentos essenciais para a reflexdo sobre a pratica direta com as
criancas a observacdo, o registro, o planejamento e a avaliagdo
(BRASIL, 1998, p. 41).

Para tanto, esse professor “polivalente” necessita ser valorizado, compreendido
na conjuntura em que estd inserido, ter formacdo para essa polivaléncia que é
reconhecida nos documentos, mas que, na maioria das vezes, ndo oferece condigcdes
para que o docente desenvolva suas fungdes com recursos suficientes. A formacao
continuada precisa ser contextualizada, dialogada e refletida de fato. Kishimoto (2002),
refletindo sobre a polivaléncia do professor da Educacdo Infantil, aponta que para a
mudanga na estrutura da formacgdo disciplinar “deve-se pensar em outra modalidade de
formacdo que respeite a organizacdo da area da infancia, uma pedagogia da infancia
com novos pressupostos e formas alternativas de organizagdo  curricular”
(KISHIMOTO, 2002, p. 113).

E preciso que a organizagdo do curriculo ocorra de modo a contemplar a
crianca, capaz de ser sensivel as suas especificidades - proprias da idade, necessitando
de cuidado e educacdo — em que a formacdo tedrica precisa estar atrelada a préatica
reflexiva. Assim, o adequado investimento na formacdo continuada de profissionais
podera melhorar o atendimento & Educacéo Infantil.

Oliveira-Formosinho  (2002) enfoca a questio da especificidade da
profissionalidade das educadoras de infancia, refletindo sobre a relagdo destas com os
diferentes contextos do exercicio profissional, em comparacdo com as etapas do ensino.

Dessa maneira, esta posto que:

Evidentemente o papel dos professores das criancas pequenas €, em
muitos aspectos, similar ao papel dos outros professores, mas é
diferente  em muitos outros. Esses aspectos diferenciadores
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configuram uma profissionalidade especifica do trabalho das
educadoras de infancia. (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2002, p. 43-
44).

Os aspectos diferenciadores que configuram a especificidade docente na
Educacdo Infantii sdo muito bem refletidos pela autora, demandando assim, o
alargamento da responsabilidade do profissional. Desse modo, a autora destaca alguns
aspectos que consideram especificos. As caracteristicas da crianca pequena -
globalidade, vulnerabilidade e dependéncia da familia; refletindo que a crianca
pequena possui caracteristicas especificas devido ao seu estagio de crescimento,
desenvolvimento e wulnerabilidade. Com isso, a globalidade da educagdo das criancas
apresenta-se de forma holistica, em um processo integral de aprendizagem; essa
globalidade requer das professoras um alargamento de responsabilidades na educacao
de criangas (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2002).

Nessa ampliacdo de responsabilidades da docéncia na Educacdo Infantil, a
vulnerabilidade da crianca é destacada. Pois necessita de orientacbes do adulto em
rotinas como: higiene, saude, limpeza; necessitando também de atencdo privilegiada nos
aspectos emocionais, pois esses possuem papel fundamental no desenvolvimento da
crianca. Desse modo, o professor da El necessita de um saber fazer em que compreenda
que a crianca depende de cuidados especificos, mas também que a crianca possui
autonomia, formas de comunicar-se, atraves do movimento, da expressao corporal, das
diferentes linguagens e, portanto, precisa possibilitar experiéncias diversas, o cuidar e
educar sdo indissociaveis.

A abrangéncia do papel de educadora de infancia, como denomina Oliveira-
Formosinho (2002), faz com que esta desempenhe diversas tarefas - de cuidados,
responsabilidades, compromisso com uma educacdo integral que contemple aspectos
culturais, sociais, de interacdo, de dialogo com a familia, dentre outros - tendo uma
funcdo abrangente, que diferenciam, nesses aspectos, dos outros professores. Assim, sdo
interacGes (com pais, auxiliares, profissionais, comunidade) e integracdes (de servicos
para as criancas e suas familias) que alargam a especificidade da docéncia da educacao
infantil (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2002).

Compreendendo a particularidade da docéncia na Educacdo Infantil, é pertinente
discutir a respeito do exercicio da reflexdo sobre a pratica docente, pois, esta evidente
que ambas caminham juntas. Para Tardif (2010, p. 291), a pratica docente é entendida
como ‘“espaco de producdo da competéncia profissional pelos proprios professores”.

Desse modo, configura-se como a atuacdo do professor na sala de aula: a incorporagédo
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da sua metodologia, de saberes adquiridos, configurando a construcdo da sua pratica
pedagdgica.

Para Souza (2005), as praticas pedagdgicas constituem-se como dimensdo maior
do ato educacional, tornando um campo de saberes e constru¢do do conhecimento “Ela
envolve a dimensdo educativa ndo apenas na esfera escolar, mas na dindmica das
relacbes sociais que produzem aprendizagens, que produzem o ‘educativo” (SOUZA,
2005, p. 02). Nesse aspecto, os professores desenvolvem suas praticas a partir dos seus
saberes, vivéncias, devendo esses estar em constante reflexdo, em sua préaxis.

E essencial pensar em uma pratica docente que considere as criancas como
sujeitos autbnomos, capazes de realizarem atividades variadas, que contribuam para a
aquisicdo de novos conhecimentos. Conforme Pimenta (2009), nas praticas docentes
estdo contidos elementos que sdo de extrema importancia, como a intencionalidade, a
problematizagdo na busca por resolugbes, a metodologia, dentre outras questoes
rotineiras no cotidiano na sala de aula. Para tanto, entende que a formacdo é constante

em todo processo, em um continuo movimento entre formacdo, prética e reflexdo.

A formagdo é, na verdade, autoformagédo, uma vez que os professores
reelaboram os saberes iniciais em confronto com suas experiéncias
praticas, cotidianamente vivenciadas nos contextos escolares. E nesse
confronto e em um processo coletivo de troca de experiéncias e
praticas que os professores vao constituindo seus saberes como
praticum, ou seja, aquele que constantemente reflete na e sobre a
pratica (PIMENTA, 2009, p. 29).

A partir das consideracBes da autora, € observado que a pratica docente esta
relacionada diretamente com o processo formativo do professor (categoria que terad
maior aprofundamento no segundo capitulo deste trabalho). Além disso, os saberes
adquiridos estdo em constante reelaboracdo na vivéncia de situacdes concretas na sala
de aula, podendo favorecer a producdo de sentidos e mudancas no trabalho pedagdgico,
na sua praxis. Em seu livro Filosofia da Préxis Vazquez (2011, p. 226) destaca que “Se
0 homem aceitasse sempre 0 mundo como ele é, e se, por outro lado, aceitasse sempre a
si mesmo em seu estado atual, ndo sentiria a necessidade de transformar o mundo nem
de, por sua vez, transformar-se”. Entdo na vivéncia e¢ pratica cotidiana, o professor esta
em constante reflexdo e reelaboragdo de suas acOes, apresentando-se como uma
necessidade tanto profissional (da docéncia) quanto pessoal (produzindo conhecimento,
saberes e intervindo na realidade).

Assim, frisamos que a docéncia com criancas demanda do professor,

sensibilidade em sua pratica, sendo que a consciéncia da especificidade do trabalho na
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Educacdo Infantil é fundamental para um trabalho que produza significados para as
diferentes criancas. Nesse aspecto, a reflexdo deve permear constantemente a sua
pratica, em uma relacdo dialogica com a instituicdo, os pares, familia e a comunidade.
Compreendemos que ndo é uma tarefa simples, mas o profissional comprometido com
uma pratica interdisciplinar é parte fundante do exercicio da docéncia. A compreensdo
de que sdo necessarios dialogos, construcGes coletivas e ressignificacbes na acdo
cotidiana é crucial no contexto pedagdgico.

Na Educacdo Infantil, € pertinente que a pratica pedagogica seja humanizadora,
no sentido de compreender a crianca em seu pleno desenvolvimento, e que essa se
encontra em um processo dindmico de aprendizagem. Assim, o professor age também
como um mediador, em que cria contextos para contribuir na aquisicdo de diversas
linguagens, estabelecendo relages de aprendizagem. E necessario considerar as
realidades das criangas para atuar de forma a potencializar o desenvolvimento infantil e
favorecer a insercdo social por meio de praticas diversificadas no processo interativo.

Para o constante fazer pedagdgico, o professor necessita nortear-se também em
fundamentos tedricos, aliados a pratica reflexiva para subsidiar seu trabalho, pois,
entendemos que a teoria dara eixos que orientardo a pratica docente, sendo que teoria e
pratica devem se complementar e nunca uma sobrepor a outra. Nessa reflexdo, Zabala
(1998) aponta que precisamos de elementos teGricos que contribuam para 0 exercicio da

pratica, possibilitando que essa seja, de fato, reflexiva.

Necessitamos de meios tedricos que contribuam para que a analise da
pratica seja verdadeiramente reflexiva. Determinados referenciais
tedricos, entendidos como instrumentos conceituais extraidos do
estudo empirico e da determinacdo ideoldgica, que permitam
fundamentar nossa pratica; dando pistas acerca dos critérios de analise
e acerca da selecdo das possiveis alternativas de mudanca. (ZABALA,
1998, p. 16).

Assim, pensando a instituicdo de Educagdo Infanti como mediadora de
possibilidades e aprendizagens, é essencial que o professor atue de forma a contribuir
com uma aprendizagem que proporcione experiéncias diversas as criancas, favorecendo
o brincar. E preciso considerar, em sua pratica docente, os conhecimentos prévios das
criangas, criando estratégias metodoldgicas que proporcionem o desenvolvimento
motor, cognitivo, as linguagens, o0 protagonismo e a autonomia infantil. Portanto, as
criancas sdo dotadas de especificidades que devemos olhar com sensibilidade, tendo

grande relevancia para a formacdo integral do sujeito e para o convivio social.
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Acreditamos que para uma pratica docente que contemple os interesses e as
necessidades das diferentes criangas, sdo necessarios pressupostos que viabilizem a acéo
humanizada, acdo essa que é processual e deve ocorrer coletivamente para o0 contexto de
aprendizagem. Nesse prisma, sendo a pratica docente fator preponderante de
contribuicdo para o desenvolvimento da aprendizagem na educacdo infantil, é essencial
maior aprofundamento e reflexdo sobre a formacdo continuada destes professores, no
contexto de desafios que implicam a profissdo, na qual a pratica demanda saberes que
sdo essenciais para a dimensdo dessa etapa de ensino, a propdsito de contemplar os

objetivos e necessidades.

1.4 A importancia do brincar na Educacéo Infantil

O brincar* é uma temética bastante referenciada na Educacdo Infantil, e o
pensando no contexto de aprendizagem da crianca, € pertinente compreendé-lo como
favorecedor do desenvolvimento motor, do raciocinio, da percepcdo, bem como da
relacio com o outro. Segundo Bichara (et al 2009, p. 24), em uma perspectiva
evolucionista, aborda que “a brincadeira surge como uma parte indistinguivel da
evolucdo de nossa espécie”, sendo assim, uma das caracteristicas mais expressivas da
infancia humana. Portanto, o brincar ndo possui definicdo Unica, sendo um fendmeno
cultural caracterizado por comportamentos proprios a essa atividade.

Segundo Kishimoto (2010), o brincar é uma agdo que ocorre livremente, iniciada
e conduzida pela crianca, sem qualquer exigéncia de produto final, assim, o brincar
“relaxa, envolve, ensina regras, linguagens, desenvolve habilidades e introduz a crianca
no mundo imaginario” (Idem, 2010, p. 01). Para tanto, na Educacdo Infantil, é preciso
criar possibilidades para favorecer o brincar, por intermédio da organizacdo do espacgo e
estruturas adequadas (com brinquedos, por exemplo), sendo fundamental que o
professor realize mediacbes em um ambiente propicio ao brincar. O brincar faz parte da
cultura ludica infantil

Nesse contexto, a formacdo continuada do professor possui relevancia para a
atuacdo nessa etapa, pois a Educacdo Infantil possui especificidades que demandam
formacdo adequada, ou seja, uma formacdo que contemple as caracteristicas da infancia,
em uma integracdo de cuidar e educar. Entretanto, apesar dos avangos, a Educacdo

Infantil, ainda carece do olhar mais sensivel por parte dos érgdos governamentais, para

Y E importante elucidar que as palavras “jogo” e “brincadeira” sdo compreendidas como elementos que
compdem o ato de brincar. Sendo relativo também aquele que se diverte.
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efetivacdo de politicas publicas de formacdo continuada dos professores e de melhorias
no atendimento & crianca.

O papel do professor & essencial no entrelacamento entre 0s processos de
aprendizagem e mediacdo, assim, precisa organizar sua pratica, haja vista uma
aprendizagem que propicie prazer para as criangas. Segundo Brougere (1998, p. 05), é
brincando que as criangas constroem sua cultura lddica, definindo-a como “O conjunto
de sua experiéncia lidica acumulada, comecando pelas primeiras brincadeiras de bebé,
evocadas anteriormente, que constitui sua cultura lidica”. Desse modo, essa é produto
da interacdo social.

O Ludico tem sua origem na palavra latina “ludus” que significa ‘jogos” e
“brincar” (HUIZINGA, 2008). Nesse ato de brincar, podem estar incluidos jogos,
brinquedos e brincadeiras livres, de modo a oportunizar uma aprendizagem mais
prazerosa do educando, desenvolvendo sua relagdo com outras criangas e com 0 mundo.
Nesse pressuposto, € importante criar situacdes de vivéncia ludica sensivel - em que séo
considerados o envolvimento das criancas — e situacOes interativas em que a crianca se
expressa e comunica, possibilitando a aquisicdo do conhecimento de forma processual.

As experiéncias de aprendizagem das criangas na Educacdo Infantil sdo
permeadas por acOes que compdem vivéncias ludicas como o jogo, a brincadeira, o
movimento, dentre outros. Nesse sentido, as brincadeiras podem ocorrer em varias
situacdes, de maneira individual ou coletiva, com mediacbes do professor, podendo a
crianga, aprender novas maneiras de brincar com suas regras ou recriando-as. Toda e
qualquer atividade podera ter um carater lidico, mostrando-se presente em uma
expressdo autbnoma, criativa e cultural do sujeito assim, “As formas de brincar, de
expressar e de criar refletem o pertencimento cultural das criangas” (CANDA, 2010, p.
06). Para tanto, nessa construcdo dissertativa, tornam-se pertinentes reflexdes sobre o
brincar e sua contribuicdo na Educacdo Infantil, haja vista que é a base para a formacao
do ser social e € brincando que a crianca expressa, interage, cria e recria.

Diversos estudos tém apontado para a importancia do brincar na Educacédo
Infantil, compreendendo que essas facilitam o desenvolvimento da personalidade da
crianca, bem como as fungbes psicologicas, intelectuais, de interacdo, autonomia e
cultural (KISHIMOTO, 2011; BROUGERE, 1998). Tais fungdes psicoldgicas centram-
se no principio do desejo e do prazer infantil, despertando emocdes, aprendizagens,
impulso pela descoberta de novas formas de ver e de se relacionar com o mundo, dentre
outros aspectos que sdo pertinentes para uma educagdo com qualidade, rompendo com

paradigmas de transmissdo de conteidos e ato mecanico engessado.
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Na Educacdo Infantil, o ingresso da crianca &€ sem davida um momento
importante em sua vida, pois ela estd saindo do ambito familiar, que ocasionalmente
pode ser restrito em termos de vivéncias, diversidades e linguagens; conhecendo,
portanto, um novo espaco (a escola), novas criancas, com costumes diferentes e
singulares, ampliando o seu repertorio cultural e as suas referéncias de mundo. Assim, o
professor ocupa papel relevante servindo como mediador no processo de descobertas da
crianca, proporcionando a interacdo desta com o meio e com 0 mundo. Portanto, na sua
mediacdo, o professor poderd criar espacos e situacfes que permitam o brincar,
favorecendo a aprendizagem integral. Dessa forma, o ato de aprender € uma construcdo
permanente e o professor possui papel fundamental nesta importante fase de
aprendizagem e descoberta infantil.

Nessa compreensdo, 0 processo educacional precisa ser dialogico e dialético.
Dialogico, porque podera abordar e dialogar com questdes da realidade das criancas e
com a contribuicdo das criancas. E dialético, pois professora e criancas podem ser
autores e atores do processo educacional. Constituindo assim, momentos propicios de
desafios e descobertas.

Sarmento (2002, p. 03 - 04), compreende a crianga como construtora de cultura,
em um processo que é heterogéneo, e, assim, 0 autor denomina as culturas da infancia
como “a capacidade das criangas em construirem de forma sistematizada modos de
significacdo do mundo e de acdo intencional, que sdo distintos dos modos adultos de
significacdo e acdo”. Para o autor, as culturas da infancia sdo socialmente produzidas,
constituindo-se  historicamente e sendo também alteradas pela recomposicdo das
condi¢Oes sociais em que vivem as criangas.

Sarmento (2002, p. 07-13) ainda elucida que os elementos constitutivos das
culturas de infancia sdo 0s jogos, os brinquedos, as interagdes, assim como 0S gestos e
as palavras, que se desenvolvem nas relacdes entre pares. Ademais, nas reflexdes do
autor, as culturas infantis estruturam-se em torno de quatro eixos: a interatividade (o
contato com distintas realidades e interagdes), a ludicidade (traco fundamental das
culturas infantis, sendo que o brincar € um dos elementos fundantes da infancia), a
fantasia do real (base da constituicdo da especificidade dos mundos da crianca; o faz-
de-conta) e a reiteracdo (a ndo linearidade do tempo da crianca, sendo continuamente
inventado e reinventado de novas possibilidades, no fluxo da crianca).

Compreender as culturas da infancia é necessario, pois elas podem viabilizar
novos sentidos para a pratica pedagogica, possibilitando assim que as caracteristicas da

crianca possam ser compreendidas no espaco educacional. E preciso fortalecer as
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interacBes, bem como entendermos que as criangas constroem significados de mundo,
de acordo seus referenciais, portanto é imprescindivel compreender as culturas da
infaincia. Obviamente, é preciso considerar 0s eixos estruturantes destacados por
Sarmento na compreensdo das culturas da infancia, pois a crianca é, de fato, um sujeito
cultural, que pensa, sente e se (re) significa constantemente.

Assim, o brincar faz parte das culturas da infancia e, favorecer as brincadeiras
em um contexto ludico pode ser enriquecedor para a aprendizagem e descobertas da
crianca. Compreendendo o jogo como um ato do brincar e brincando, a crianca aprende.
E pertinente abordar alguns teéricos que discutem a sua relevancia na aprendizagem da
crianga. Huizinga (2008), por exemplo, é um dos autores que estudou 0 jogo em
diferentes culturas e linguas, considerando-o como toda e qualquer atividade humana,
com importancia fundamental para a humanidade. O autor aponta a compreensdo do
jogo como o modo de relagcdo entre 0s seres humanos responsaveis por dar origem as
estruturas  sociais, abrangendo  manifestagdes  competitivas com  base  nos
relacionamentos entre os homens em diferentes culturas.

Kishimoto (2011) também nos da uma contribuicdo importante no que se refere
aos jogos e sua contribuicdo na educacdo das criangas, expressando que sua definicéo
ndo é tarefa facil, mas compreendido de acordo a determinado contexto historico,
econdmico e social. A autora contextualiza os jogos infantis, enfocando que na ldade
M¢édia, o jogo era considerado como “ndo sério”, por isso deveria ser evitado e
extinguido das escolas e praticas sociais. Destaca também que no Romantismo “O jogo
serviu para divulgar principios de moral, ética e conteldos de historia, geografia e
outros, a partir do renascimento, o periodo de ‘compulsdo lidica” (KISHIMOTO, 2011,
p.31-32). Pelo exposto, 0s jogos podem ser adotados de diversas formas e critérios.

Dessa forma, o jogo lidico era visto apenas como detentor de alguma funcéo:
mecanico e desenvolvido com o propésito de algo. A autora ainda aponta que antes da
revolugdo romantica havia trés concepcdes que estabeleciam as relagbes entre jogo

infantil e a educacao, entre elas:

a) O uso como recreacao;
b) O uso do jogo para favorecer o ensino de contelidos; e
c) Como diagnostico da personalidade da crianca, e recurso para adaptar o

ensino as necessidades infantis.
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Na primeira concepg¢do, 0 jogo era Vvisto como recreacao, tratado como forma de
relaxamento. Nesse contexto, a relacdo do jogo com o processo educativo era de
recreacdo, sem propositos educacionais mais amplos sendo pertinente, porque 0 jogo
possui carater livre e de entretenimento, podendo conter regras.

Na segunda concepcdo, 0 jogo se destaca como transmissor de conteddos,
compreendido como mero recurso diddtico de transmissdo de conceitos prontos,
podendo tornar-se uma “receita”, descaracterizando-se da acdo do brincar livremente.
No que diz respeito a terceira concepcdo, € preciso refletir com atencdo, pois
acreditamos que a proposta de “diagnostico da personalidade infantil” ndo é funcao da
educacdo, mas sim da &rea especializada da psicologia. Entretanto, ao observarmos uma
crianca brincando, podemos conhecé-la melhor (seus desejos, suas atitudes, a autonomia
e interagdes).

O jogo e a acdo lidica j& eram divulgados e permeavam o contexto escolar,
principalmente em varios campos disciplinares da educacdo. Assim, na pratica
pedagdgica €& pertinente criar espagos para a brincadeira, frisando que o brincar é
essencial a aprendizagem da crianca.

Em seus estudos, Kishimoto (2011) faz criticas a algumas correntes
educacionais, destacando que as essas sdo responsaveis pela construcdo e difusdo de
uma perspectiva somente operacional de jogo, mas ndo discutem o seu significado.
Ressalta ainda que utilizam o modelo heuristico, sem questionar o jogo em si, sendo
uma critica pertinente, pois o brincar é intrinseco a crianca e esse encaminha ao
desenvolvimento de habilidades, contribuindo para a ampliacdo das descobertas e,
portanto, ndo deve ter carater funcional. A autora dd um enfoque contundente a
brincadeira de faz-de-conta, pois permite o imaginario infantii - experimentando
diferentes tipos de papéis - o desenvolvimento da expressdo, a oralidade e a interacdo
com o mundo que a cerca. Quando brinca de faz-de-conta, a crianca assume
determinados papéis que sdo atribuidos significados em consonancia com a sua vivéncia
familiar a social.

Um exemplo nos ajuda a situar essa prerrogativa: 0 caso de uma menina que
assume o papel da mae, tia, professora, bem como o menino ser o pai, 0 marinheiro, o
pirata, etc. Esta teatralizacio do imaginario cria condicdes para construcdo da
aprendizagem, desenvolvendo-se por meio de acgOes que promovem questionamentos,
incita a descoberta e desenvolve a imaginacdo. Nessa direcdo, sdo situacbes que

proporcionam o estimulo ao aprendizado da crianca.
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Para Piaget (1978), as estruturas cognitivas da crianca se desenvolvem por meio
de estagios, os quais ele denomina de sensorio-motor, pré-operatério, operatdrio
concreto e operatorio formal. No estagio sensorio-motor (0 a 2 anos), o bebé constroi
esquemas a partir de reflexos neuroldgicos basicos para a assimilagdo mental do meio.
O estagio pre-operatorio (2 a 7 anos) € considerado como a fase que surgem as condutas
de representacdo ou manifestacbes da funcdo simbodlica (que é a habilidade que a
crianca adquire em diferenciar significado (acontecimento, objeto) e significantes).
Desse modo, a crianga entre dois a sete anos ja possui a possibilidade de representar
acles, ocorréncias e situacdes da vivéncia dela; manifestando-a por meio da imagem
mental, imitacdo, linguagem e jogo simbdlico, ou seja, representando o que Vé e sente
(PIAGET, 1978).

E importante frisar que, no estagio pré-operatério, na fase do jogo simbdlico, a
crianca externa sua imaginacdo, imita situagOes, cria e recria um mundo a seu modo,
podendo ser sem as normas e regras do mundo adulto, possibilitando na transformagéo
do real de acordo com seus desejos, necessidades e imaginagdo. Evidencia-se, a partir
disso, a importancia da funcdo simbdlica no processo de aprendizagem da crianca,
inserindo-se e interagindo & sua maneira com o mundo.

Em seus estudos, Vygotsky (2007) tambem estabelece estreita relacdo entre jogo
e aprendizagem, corroborando com 0s estudos do desenvolvimento da crianca, tendo
como teoria principal o conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal — ZDP, que é o
nivel de desenvolvimento atual (capacidade de resolucdo de problemas individualmente)
e o0 nivel de desenvolvimento potencial (compreendido através da resolucdo de
problemas com orientacdo dos adultos ou pares). Para o autor, a aprendizagem acontece
através da interacdo social, tendo o jogo e a linguagem grande influéncia.

Assim, no processo de aprendizagem da crianca, 0 assumir novos papéis sociais,
por meio do brincar, a crianca passa, aos poucos, a compreender como se estabelecem
0s contextos e as relacbes sociais, em um nivel préprio para a sua idade. Nessa
perspectiva, ha varias maneiras utilizadas pela crianca para uma aprendizagem

prazerosa pelo viés da brincadeira.

No faz-de-conta, ha forte presenca da situacdo imaginaria [...]. Brincar
na areia, sentir o prazer de fazé-la escorrer pelas maos, encher e
esvaziar copinhos com areia requer a satisfacdo da manipulacdo do
objeto. J& a constru¢do de um barquinho exige ndo sé a representacdo
mental do objeto a ser construido, mas também a habilidade manual
para operacionaliza-lo (KISHIMOTO, 2011, p. 15).
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Na brincadeira do faz-de-conta, a crianca expressa sua capacidade de dramatizar,
representar e construir sua autonomia, instigando a representacdo mental e as
habilidades motoras. S&o simbolismos que permitem a crianca estabelecer relacdes
sociais, em um processo de experimentacdes Iludicas, podendo favorecer o
desenvolvimento cognitivo, motor e interacional.

Brougére (2002) ressalta que tanto a brincadeira quanto o jogo sdo atividades
dotadas de significacGes sociais e expressdes que emergem da cultura, tendo, portanto,
enraizamento social. O autor também destaca, em sua obra de cunho antropoldgico, que
“Uma das caracteristicas do jogo consiste efetivamente no fato de ndo dispor de nenhum
comportamento que permitiria separar claramente a atividade Iudica de qualquer outro
comportamento” (BROUGERE, 2002, p.20). Dessa maneira, 0 jogo se constitui como
atividade em que prevalece o estado de espirito com que se brinca e se torna
influenciado pela cultura, sendo uma visdo pertinente apontada pelo autor, no que
concernem as influéncias culturais e sociais.

Nao sendo compreendido de forma linear, mas podendo haver flexdes, o jogo é
mais caracterizado como possuidor de regras e normas para operacionaliza-lo, e assim
“pode ser destinado tanto a crianga quanto ao adulto: ele ndo ¢ restrito a uma faixa
etaria. Os objetos Iidicos dos adultos sdo chamados exclusivamente de jogos,
definindo-se assim, pela sua fungio lidica (BROUGERE, 2010, p.13). Quanto a
crianca, na brincadeira, essa cria situacOes, vivencia experiéncias e interage com o
mundo a sua maneira, constroi relacbes e oportuniza o desenvolvimento da sua
autonomia, aprendendo em um processo dialdgico, se apropriando das interagdes com o
mundo.

Assim, € pertinente reiterar que o professor precisa organizar um ambiente que
favoreca o brincar. Sendo assim, as atividades mediadas necessitam ter proximidade
com o ambiente escolar e com a realidade das criangas. Para Ide (2010, p. 106) “O
mediador deve respeitar 0 interesse do aluno e trabalhar a partir de sua atividade
espontanea, ouvindo suas duvidas, formulando desafios a capacidade de adaptacdo
mfantil ¢ acompanhando seu processo de construcdo do conhecimento”. Pelo exposto, o
professor precisa agir principalmente como um mediador, estimulando a crianca nas
suas brincadeiras, articulando desafios e diferentes descobertas, possibilitando o
desenvolvimento integral.

O brincar na Educacdo Infantil, enriquece a dinamica do aprender, possibilitando
também conhecimento do seu corpo enquanto ser brincante, pois 0 corpo em
movimento € parte fundamental no aprendizado e desenvolvimento motor infantil.
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Ademais, compreendendo o brincar como fator principal a aprendizagem infantil, é
pertinente refletir sobre o processo interativo com o conhecimento, principalmente para
a crianga, que esta aprendendo na interatividade com o outro e com o mundo.

Para Vygotsky (2007), é relevante o ato de brincar na constituicdo do
pensamento infantil. Dessa forma, para ele é brincando, jogando, que a criangca expressa
sua cognicdo, visdo, percepcdo de mundo, bem como articulacdo entre pensamento e
linguagem. Comunicando-se com as pessoas, simbolos, objetos e por meio da
brincadeira, a crianga reproduz discursos, também o internaliza, construindo seu proprio
pensamento. A linguagem impulsionada pelo lidico exerce funcdo primordial no
desenvolvimento cognitivo, afetivo, social e cultural. Essas interagdes potencializam o
desenvolvimento da imaginacdo, a memoria, criatividade, dentre outros, a partir da
grande influéncia do brinquedo, que € considerado por Kishimoto (2011) como um
objeto - convencional ou nédo - que permite a brincadeira.

Pode-se analisar que a crianca atribui sentidos diferentes ao brinquedo, o objeto
da Dbrincadeira. Esse objeto pode ser um simples sapato velho, mas que pode ser
transformado, por meio da imaginacdo infantil, em um carro, um avido que facilitara a
brincadeira. O proprio brinquedo convencional (carrinho, bolinha de gude, pipa, etc.)
pode ser recriado, como a boneca que pode ser a filha, a vizinha, a mae, dentre outros
capaz de surgir na imaginacdo infantil. Nessa dimensdo, assumimos 0 pressuposto de
que a brincadeira e o brinquedo favorecem a imaginacdo e a criatividade, alimentando
as condicbes de aprendizagem e de desenvolvimento afetivo e social. Assim,

concordamos que.

E enorme a influéncia do brinquedo no desenvolvimento de uma
crian¢a. [...]. E no brinquedo que a crianga aprende a agir em uma
esfera cognitiva, em vez de uma esfera visual externa, dependendo das
motivagbes e tendéncias internas e ndo dos incentivos fornecidos
pelos objetos externos (VIGOTSKY, 2007, p.112-113).

Observa-se a importancia que o autor atribui ao brinquedo, conferindo ao
mesmo sinbnimo de aprender, por meio do qual a crianga adquire conhecimentos de
mundo e forma conceitos. No brinquedo, a crianga percebe 0 objeto como ela deseja,
atribuindo  significados. Assim, na Educacdo infantil, o brincar pode tornar-se uma
atividade que preenche certos desejos das criangas, possibilitando relagdes entre as
situacfes do pensamento e realidade, auxiliando na aquisicdo de conhecimentos cada

vez mais complexos e interativos.
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O brinquedo pode ser visto como uma referéncia ao tempo de infancia do adulto
com representacbes da memodria e da imaginacdo, sendo o suporte da brincadeira,
definindo esta como acdo desempenhada pela crianca ao concretizar as regras do jogo,
mergulhando no momento lidico (KISHIMOTO, 2011). Assim, a incorporacdo de jogos
e brincadeiras em uma perspectiva pedagdgica da Educacdo Infantil, pode ser efetivada
com base em um planejamento da pratica do professor, considerando especial
importancia ao ato do brincar. Com isso, podem favorecer diferentes situacdes de
brincadeiras que contribuem para a aprendizagem e desenvolvimento das criangas,
conforme ¢ enfatizado: “O uso do brinquedo/jogo educativo com fins pedagdgicos
remete-nos para a relevancia desse instrumento para situagdes de ensino-aprendizagem
e de desenvolvimento mfantil” (KISHIMOTO, 2011, p.40).

Ressalta assim, a importancia do enfoque com aspectos lidicos. Obviamente, o
docente que atua na Educacdo Infantil necessita reconhecer a importancia do brincar,
bem como ter uma formacdo que contemple as especificidades da crianca para o
acompanhamento, mediacdo e favorecimento da aprendizagem da crianga.

Nessa perspectiva, a formacdo continuada, considerando o contexto da pratica,
poderd ser essencial para a atuacdo na Educacdo Infantil, devendo contemplar
momentos dialdgicos entre teoria e pratica. Para tanto, a importancia da agéo reflexiva
do docente diante a sua acdo torna-se essencial para que este (re) signifique sua prética,
no contexto.

Torna-se relevante que a pratica pedagdgica do professor seja revista
constantemente, em uma indissociabilidade teoria/pratica, no sentido de uma pratica em
transformacdo (préxis) (PIMENTA, 2012), tendo o brincar como norteador da
centralidade do curriculo e da formacdo continuada docente. Considerando a
importdncia da cultura lidica, essa deve estar presente cotidianamente nos centros de
Educacdo Infanti. Na infancia, o0 desenvolvimento cognitivo, motor, afetivo,
imaginario, devem ser vistos como fase extremamente importante, porque é a base para
a formacdo do ser humano e para a vida social.

No ensejo, abordando alguns autores que discutem o brincar, temos
compreensdo de quanto a cultura lidica pode ser importante para o desenvolvimento
infantil. A criatividade e a satisfacdo da crianga podem ndo se expressar apenas no ato
de brincar em si, mas em situagbes como: assistir TV, no momento do lanche, dentre
outras situacdes, como uma forma mais divertida, significativa e coletiva no contexto de

socializacao.



50

Apesar dos avancos na Educacdo Infantil, em alguns contextos, percebemos que
h4 grande preocupacdo com o0 ato de alfabetizar. Em determinadas situagdes, as
brincadeiras possuem forte fator meramente didatico, desenvolvidas com o propdsito de
algum objetivo alfabetizador, dessa forma, perdendo sua caracteristica de
intencionalidade da atividade brincante potente. Nessa Otica, ndo possibilita inteireza no
processo vivenciado e autonomia nas decisdes e no trato com as regras do jogo. Nesse
contexto, € preciso reflexdes e (re) significacbes das praticas desenvolvidas, para que
sejam estabelecidas relagdes entre o brincar e o aprender, ndo havendo disparidade na
pratica pedagogica constituida pelo educador. A aprendizagem deve ocorrer, assim, de
modo integral e prazeroso para o desenvolvimento infantil.

Dessa maneira, pais, educadores e gestores precisam atribuir atencdo especial
para a importancia do brincar, pois, a brincadeira podera possibilitar que as criangas
criem experiéncias diversas, estimulando a autonomia, o movimento, 0 protagonismo e
a criatividade, aprendendo a viver coletivamente e a constituir-se enquanto ser social.
Obviamente, cada crianga expressa sua cultura ludica, de acordo sua experiéncia
subjetividade e o educador € essencial na compreensdo e mediacdo interativa da crianca

Com esse propoésito, o professor podera agir como mediador nas brincadeiras e
até mesmo solicitar para que as criangas escolham ou confeccionem, quando for preciso,
materiais para as brincadeiras. 1sso podera favorecer positivamente para que a
aprendizagem da crianca ocorra de maneira dialogica, fomentando a construcdo de
aprendizados de maneira integral.

As praticas pedagogicas na Educacdo Infantil que estimulam a brincadeira e a
interacdo  poderdo minimizar os efeitos da educacdo técnica e tradicional,
desestimulando a passividade entre os sujeitos. Dessa forma, as brincadeiras instigam a
reflexdo, criacdo, socializacdo, experimentacdo de diversas linguagens (plastica,
corporal, sonora, ritmica, dramatica, escrita, dentre outras), considerando a crianca de
maneira integral. Assim, o brincar na proposta pedagogica, partindo de um pressuposto
que considere as especificidades da crianca e com base no respeito, no dialogo e na
interacdo entre diferentes sujeitos, pode ser um ato educativo inventivo, prazeroso e
compreendido como poténcia na aprendizagem.

Objetivamos, com essas reflexdes, discutir sobre a importancia do brincar no
processo educativo infantil, compreendendo que esse ndo deve ocorrer de forma
mecanica, mas sim, no sentido de uma aprendizagem dialogica e dialética, pela qual os

professores e criangas sdo construtores do processo educacional. Nesse viés, a Educacao
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Infantil € um periodo de suma importancia para oferecer condicdes que potencializem a
aprendizagem, nédo devendo ser negligenciada.

De acordo com essas reflexdes, compreendemos a importancia das brincadeiras
na Educacdo Infantil, as quais podem corroborar potencialmente para o processo de
aprendizagem e desenvolvimento. Assim, a infincia € uma fase em que as criancas
devem viver intensamente o brincar, pois, € intrinseco a idade. Ao brincar ela se
descobre e interage com o meio, assimilando conhecimentos e aprendizagens para a
vivéncia social. Obviamente que ndo é um processo linear, mas sim, potencializador de
grandes experiéncias infantis.

Nesse contexto, entendemos que 0 docente necessita exercer uma pratica
pedagogica que contemple as especificidades da crianca, para tanto, é necessario
didlogo constante com gestores e pais, objetivando fomentar uma relacdo educativa em
que a crianca seja sujeito central das discussdes. E pertinente frisar ainda que a
formacdo do professor é essencial nesse processo, e essa deve ser continua para a
construcdo profissional docente.

Portanto, o professor, ao valorizar as brincadeiras poderd ajudar a crianga em
suas varias dimensdes: desenvolvimento motor, cognitivo, na construcdo de visdo de
mundo, ampliacdo de experiéncias, e obviamente, cria condicbes favoraveis para a
aprendizagem no ambito da interagdo com o outro.

Notadamente, essas interlocugdes com tedricos nos proporcionaram grande
imersdo na compreensdo do ser crianca ao longo do processo histérico, considerando
seu contexto social e de aprendizagem. Nesse aspecto, refletir sobre o contexto de
formacdo da profissdo docente nos deu subsidios para pensar sobre o importante papel e
especificidade de atuacdo que o professor exerce na Educacdo Infantil, quando da sua
préxis.

Assim, construindo um sélido embasamento sobre a concepcdo de crianga, com
seus direitos que foram adquiridos ao longo da histdria, sua educacdo e o contexto de
formacdo da profissdo docente, focando principalmente a especificidade da docéncia na
Educacdo Infantil, adentramos no capitulo seguinte, sobre a formagdo continuada e

pratica pedagdgica na Educacao Infantil.

2. FORMAGCAO CONTINUADA E PRATICA PEDAGOGICA NA EDUCACAO
INFANTIL: SABERES E DESAFIOS
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A formacdo continuada de professores, como abordamos na introducdo deste
trabalho, é uma temdtica que possui ampla discussdo, desenvolvida por varios setores
como: académicos, governamentais, em congressos, dentre outros. Essa amplitude
evidencia a relevancia do tema, pois reflete diretamente na qualidade do ensino.

Devido a importancia dessa tematica para o desenvolvimento do nosso trabalho,
inicialmente, faremos uma interlocugdo com a producdo na &rea, acerca da producdo de
trabalhos sobre formacgéo continuada de professores da Educagdo Infantil e suas implicagdes
na pratica pedagdgica, considerando a articulacdo entre teoria e pratica. Assim, tivemos
como base o banco de dados a CAPES, Biblioteca Digital, ANPED e o CDI/UNEB. Em
seguida, refletiremos sobre a relacdo entre formacdo continuada e a profissionalidade
docente, considerando as motivagcdes do professor no percurso de formacdo continuada.

Abordamos também, nesse capitulo, os saberes docentes com suas implicacGes
tedricas e praticas, saberes 0s quais podem ser provenientes do ambito formativo
académico, da formacdo continuada ou da experiéncia (TARDIF, 2010). Desse modo,
refletimos sobre a pratica pedagogica na Educacdo Infantil, bem como a importancia da
organizacdo do espaco na pratica. A realidade escolar, nessa diregdo, € composta de
desafios que sdo impulsionados pela dialetica dos acontecimentos e € nessa realidade

que o professor também constrdi seus saberes e experiéncias na pratica.

2.1 Interlocucdo com a producdo na area

Com finalidade de proporcionar maior compreensdo acerca do nosso objeto de
estudo que tem como foco a formacdo continuada de professores da Educacdo Infantil e
suas implicacdes na pratica pedagdgica, realizamos uma interlocucdo com a producdo
na area com o proposito de embasar a visdo sobre a temdtica e a apreensdo da relevancia
sobre a proposta do estudo. Alves-Mazzoti (1998, p. 181) afirma que “E também a
familiaridade com a literatura produzida na area que permitira ao pesquisador selecionar
adequadamente os estudos a serem utilizados”. Assim, frisamos que uma interlocucdo
com a producdo de pesquisas na area favorece o aprofundamento do tema, bem como o
entendimento de sua relevancia.

A interlocucdo contemplou trabalhos do banco de teses e dissertagdes da

Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — CAPES® da

A Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes), fundacdo do Ministério da
Educacdo (MEC), desempenha papel fundamental na expanséo e consolidacdo da pos -graduagdo stricto
sensu (mestrado e doutorado) em todos os estados da Federacdo. (Disponivel em:
<http://www.capes.gov.br/historia-e-missao>. Acesso em01 de Junho de 2017).
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Biblioteca Digital Brasileira®do portal ANPEd’ — Associagdo Nacional de Pds-
Graduagdo e Pesquisa em Educacdo (GT's 07 e 08). Além desses, também realizamos a
busca de trabalhos de teses e dissertacbes do Centro de Documentacdo e Informacdo —
CDI/UNEB®, na parte do acervo de pesquisas realizadas pelo Programa de Pos-
Graduacdo em Educacdo e Contemporaneidade — PPGEduUC, por pertencermos ao corpo
discente da referida instituicio e ser um importante acervo composto de diversos
estudos desenvolvidos por egressos da instituicdo, objetivando assim, conhecer a
ocorréncia de pesquisas relacionadas ao nosso objeto de estudo.

E importante ressaltar que consideramos os portais citados como importantes
fontes de producdo académica que nos proporciona 0 mapeamento de forma ampla e
rigorosa sobre o que se tem produzido com relagdo a tematica do estudo. Foram
considerados os trabalhos publicados nos dltimos cinco anos, periodo que
compreendemos pertinente para evidenciar aproximacOes teoricas e reflexivas sobre o
tema abordado.

Para a realizacdo da busca, consideramos o0s seguintes descritores: Educagéo
Infantil, formacgdo continuada e articulacdo entre teoria e Pratica. Contudo, devido a
amplitude de trabalhos com os descritores anteriormente mencionados houve a
necessidade de fazer um recorte mais especifico, direcionado ao objetivo da nossa
pesquisa, avaliando os estudos referentes a formagdo continuada na Educacdo Infantil e
suas implicacdes na pratica pedagogica. Utilizamos assim, os descritores ‘“Formagao
continuada na Educagdo Infantil’, “ Pratica pedagdgica na Educacdo Infantil” e
“Articulagdo teoria e pratica”. Com relacdo a pesquisa na CAPES com os descritores
acima mencionados foram encontrados 620 trabalhos, destes, foram selecionadas 23

dissertacdes e 04 teses diretamente relacionadas a nossa tematica.

®A Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacées (BDTD) tem por objetivo reunir, em um sé portal
de busca, as teses e dissertagfes defendidas em todo o Pais e por brasileiros no exterior. A BDTD foi
concebida e é mantida pelo Instituto Brasileiro de Informagdo em Ciéncia e Tecnologia (IBICT) no
ambito do Programa da Biblioteca Digital Brasileira (BDB), com apoio da Financiadora de Estudos e
Pesquisas (FINEP), tendo o seu lancamento oficial no final do ano de 2002. (Disponivel em:
<http://bdtd.ibict.br/vufind/Contents/Home?section=what>. Acesso em01 de Junho de 2017).

"A ANPEd — Associacdo Nacional de Pés-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo — é uma entidade se fins
lucrativos que congrega programas de pos-graduacdo stricto sensu em educacéo, professores e estudantes
vinculados a estes programas e demais pesquisadores da area. Ela tem por finalidade o desenvolvimento
da ciéncia, da educacdo e da cultura, dentro dos principios da participacdo democratica da liberdade e da
justica social. (Disponivel em: <http://www.anped.org.br/sobre-anped>. Acesso em01 de Junho de 2017)
Os Programas de Pos- Graduacdo da Universidade do Estado da Bahia-UNEB sdo constituidos de
acervos cientificos, técnicos e culturais que precisam ser organizados preservados e disseminados. A
finalidade dos CDI é armazenar, classificar, selecionar e disseminar a informagdo. (Disponivel em:
<http://www.cdi.uneb.br/site/>. Acesso emO01 de Junho de 2017).
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Considerando o0s estudos pesquisados na Biblioteca Digital Brasileira, em um
total de 181 trabalhos, identificamos 16 dissertacfes e 05 teses. Apresentamos a seguir
um quadro para melhor visualizagdo do levantamento da quantidade dos trabalhos,
considerando os cinco Ultimos anos (2012-1016), os quais evidenciaram aproximagdo
direta com a teméatica do nosso estudo.

Quadro 01: Teses e Dissertagdes: levantamento quantitativo no banco de
dados da CAPES e Biblioteca Digital 2012-2016

ANO DISSERTACOES TESES

2012 01 00

2013 10 00

2014 12 01

2015 10 02

2016 06 06

TOTAL 39 09
Fonte: Dados disponiveis em:<http://bancodeteses.capes.qgov.br/banco-

teses/#!/>e<http://bdtd.ibict.br/vufind/>Acesso em: 01 de Junho de 2017. Quadro
elaborado pela autora.

No quadro 01 observamos que, no ano de 2012, conforme nosso critério de
descritores apresentados anteriormente, encontramos apenas uma dissertacdo e nenhuma
tese. Os anos de 2013; 2014; 2015 houve certo aumento de producdo trabalhos de
dissertacdes e uma reducdo no ano de 2016. Apenas nos anos de 2014-2016 houve um
timido aumento das producdes de teses relacionadas a temética. Essa apreciagdo aponta
que, apesar da constatacdo dos trabalhos, hd necessidade de aprofundamento com
relacdo ao tema, tendo em vista que a Educacdo Infantil é a base para mediacdo da
ampliacdo de experiéncias para o desenvolvimento integral; considerando o aspecto
historico e social das criancas.

Nessa interlocucdo, avaliamos a leitura dos resumos de cada trabalho

selecionado, baseados nos titulos que os descritores anteriormente mencionados
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apreendiam. Desse modo, foram 39 (trinta e nove) dissertacbes e 09 (nove) teses

elencadas como as que mais se aproximaram com nossa temdtica. Dessas, consideramos

pertinente destacar as que possuem relacdo direta com o0 tema proposto em nosso

estudo, a partir dos autores e seus respectivos titulos dos trabalhos. A sistematizagdo

esta ilustrada no quadro seguinte.

Quadro 02: Teses e Dissertacdes que dialogam diretamente com a tematica do
estudo, periodo 2012-2016 (CAPES e BDTD).

ANO | CATEGORIA AUTOR INSTITUICAO TITULO DO TRABALHO
2013 Dissertacao Rosane Penha UNEMAT A Formacdo Continuada na Educacéo
Mendes Infantil e sua repercussdo na pratica docente.
Universidade do Estado de Mato Grosso. Mestrado
em Educagéo.
2013 Dissertacao Katia Damaso de | UNIVERSO A percepcdo dos educadores de creche sobre a
Almeida Baltar formacdo continuada de um municipio do
Estado do Rio de Janeiro. Universidade Salgado
de Oliveira. Mestrado em Psicologia.
2014 Dissertacdo Cintia de Cassia | UFSC A formacdo continuada na educacdo infantil:
Silva Sales. avaliagdo e expectativas das profissionais da
rede municipal de Floriandpolis. Universidade
Federal de Santa Catarina. Mestrado em Educacao.
2014 Dissertacdo Marilete UNESP Percepcdes de professores de escolas publicas
Teresinha de de Educagdo Infantil acerca de sua formacéo e
Marco pratica educativa: o0 caso de Medianeira/PR
Universidade Est. Paulista Julio de Mesquita
Filho. Mestrado em Educacéo.
2014 Dissertacdo Rozane Marcelino | UFPR A formacdo continuada em servico dos
de Barros profissionais atuantes em centros municipais de
Educacdo Infantil: o caso da cidade de
Curitiba.  Universidade Federal do Parand.
Mestrado em Educacao.
2015 Dissertacao Edlane de Freitas | UFC A relagdo entre a formacdo continuada e as
Chaves praticas pedagdgicas na perspectiva de
professoras da educagdo infantil em um
municipio do Ceard. Universidade Federal do
Ceara. Mestrado em Educacéo.
2016 Dissertacao Deyvis dos Santos | UFPI Formacdo continuada de professores da
Costa de Castro educacdo infantil: entrelaces com a prética
pedagdgica. Universidade Federal do Piaui.

Mestrado em Educacao.
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2016 Dissertacéo Suelen Maria UFAM Formagdo Continuada de Professores e suas
Costa Pereira implicacbes na prética docente de BEducacéo
Infantil. Universidade Federal do Amazonas.
Mestrado em Educacéo.
2016 Dissertacdo Francisca Joelma | UFPI Formagdo continuada de professores da
da Cruz Sousa. educacdo infantil: interfaces com a prética
docente. Universidade Federal do Piaui. Mestrado
em Educagéo.
2016 Tese Maria Madalena | UNESP Formacdo continuada em  servico
Moraes Sant’anna professores da educagdo infantil sobre
brincar. Universidade Est. Paulista Julio de
Mesquita Filho. Mestrado em Educacéo.
Fonte: Dados disponiveis em:<http://bancodeteses.capes.gov.br/banco-

teses/#!/>e<http://bdtd.ibict.br/vufind/> Acesso em: 01 de Junho de 2017. Quadro

elaborado pela autora.

Nota-se que, dentre os trabalhos analisados, dois sdo oriundos da Universidade
Estadual Paulista Julio de Mesquita Filho - UNESP, sendo uma dissertacdo e uma tese,
outros dois sdo oriundos da Universidade Federal do Piaui — UFPI, os demais pertencem
também a outras universidades Estaduais, Federais e um de universidade privada.
Quanto as areas as quais os trabalhos estdo vinculados, observamos que 08 (oito)
pertencem diretamente a area da educacdo e apenas um (BALTAR, 2013) esta
Todos,
aproximacdo e agregam contribuicdes importantes de acordo nosso interesse de estudo.

Os trabalhos de (BALTAR, 2013); (MENDES, 2013); (MARCO, 2014);
(SALES, 2014); (BARROS, 2014); (CHAVES, 2015); (CASTRO, 2016); (PEREIRA,

2016) e (SOUSA, 2016) estdo diretamente relacionados & formacdo continuada e as

concentrado no Mestrado em Psicologia. de alguma forma, possuem

repercussdes/percepcoes/entrelaces/relagdes/interfaces/implicacbes, com a pratica
pedagdgica. Sdo trabalhos que apontam a inquietacdo pela qualidade no atendimento a
Educacdo Infantil, considerando se os estudos realizados na formacdo continuada sdo
fatores de contribuicdo para a pratica pedagdgica docente nesta etapa do ensino, bem
como, a importancia destinada a formacdo do professor para a docéncia com criangas.

O trabalho de (SANT’ANNA, 2016) ¢é direcionado a formagdo continuada de
professores da Educacdo Infantil, mas em uma proposta de elaboracdo de formacédo
continuada, na qual o foco sdo as brincadeiras desenvolvidas para o publico-alvo da
Educacdo Especial. Sendo assim, em sua pesquisa de doutoramento, a autora
desenvolveu o seu projeto de formacdo continuada, com estratégias que pudessem

facilitar a participacdo e o aprendizado, focando na garantia do espaco lidico. A autora
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conclui, desse modo, que um modelo de formacdo continuada necessita considerar as

demandas do professor, as necessidades do publico-alvo (no estudo da autora, a

Educacdo Especial) e o contexto.

Compreendendo a importancia da teméatica, considerando os trabalhos de teses e

dissertacdes elencadas na CAPES e Biblioteca Digital Brasileira,

localizamos um

nimero ainda pequeno de produgdes dos Ultimos cinco anos, considerando que sdo 09

(nove) dissertacdes e uma tese.

Em relacdo a busca nos GT 07 (Educacdo de Criancas de 0 a 6 anos) e GT 08

(Formacdo de professores) da ANPEd, considerando o periodo compreendido entre a

332 Reunido Anual (2010) e a 372 Reunido (2015), também foram destacados poucos

trabalhos conforme quadro a seguir.

Quadro 03: Artigos do banco de dados da ANPEd no periodo das 332 a 372

Reunides anuais

Ha luz no inicio do tunel? A formagéo de
professores iniciantes em educacgéo
infantil e dos académicos residentes em
foco.

REUNIOES | CATEGORIA TITULO AUTOR
ANUAIS EGT
332(2010) Artigo / GTO7 Formacdo continuada na Educacdo Infantil Valdete Céco
332 Artigo/ GT 07 Cuidado ou educagdo? A pratica educativa Elisabet
nas creches comunitarias de Curitiba Ristow Nascimento
Ademir Valdir
dos Santos
332 Artigo/ GT 08 Necessidades formativas e formacdo continua | Yoshie Ussami Ferrari
de professores de redes municipais de ensino. | Leite
Cristiano Di Giorgi
Maria Raquel
Miotto Morelatti
Naiara Costa Gomes
de Mendonga
Vanda Moreira
Machado Lima
342 (2011) Artigo/ GT 07 Politicas publicas municipais de Educacédo S6nia Kramer
Infantil: Um balanco da década
352(2012) Artigo/ GT 07 Eliane Greice Davango

Nogueira
Ordalia Alves Almeida
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35° Artigo/ GT 08 A formagdo do professor de educacdo Maria Eugenia

infantil: interfaces luso-brasileiras Carvalho de La Roca

362 (2013) NAO FORAM ENCONTRADOS

| TRABALHOS ESPECIFICOS
RELACIONADOS A PRATICA E
FORMACAO CONTINUADA DE
PROFESSORES DA EDUCA(;AO
INFANTIL.

372 (2015) Artigo/GT 07 Linguagem e Educagdo Infantil: o que Bruna Molisani
contam as professoras sobre o trabalho Ferreira Alves
pedagdgico?

372 Artigo/GT 08 Os encantamentos da docéncia na wvoz de Flavinés Rebolo
professoras iniciantes na educagdo infantil Marta Regina

Brostolin

378 Artigo/GT 08 Histérias e memorias docentes na Amazdnia | Maria do Socorro
paraense: o cendrio da formacdo do professor | Castro Hage
de educacdo Infantil. Marina Graziela

Feldmann

Fonte: Dados disponiveis em<http://www.anped.org.br/reunioes-cientificas/nacional>
Acesso em 02 de Junho de 2017.Quadro elaborado pela autora.

Dos artigos encontrados no banco de dados da ANPEd foram selecionados 09
(nove) artigos nas Ultimas cinco reunides anuais, dos quais, apenas (03) trés
evidenciaram aproximagdo direta com a nossa tematica. Sdo eles (COCO, 2010);
(LEITE, et al, 2010); e (HAGE, 2015), os quais discutem sobre a formacdo do professor
da Educacdo Infantil e em qual medida as formacBes subsidiam o trabalho pedagdgico
em sala de aula e os desafios que os professores enfrentam para o0 exercicio da docéncia.
Sdo discussdes em consonancia com a proposta do nosso estudo. Vale pontuar que na
362 Reunido Anual da ANPEd (2013) ndo foram encontrados trabalhos relacionados a
tematica.

Os demais trabalhos (NASCIMENTO et al, 2010); (KRAMER, 2011);
(NOGUEIRA et al, 2012); (LA ROCA, 2012); (ALVES, 2015); (REBOLO et al, 2015)
refletem e defendem com merecido rigor sobre a tematica da educacdo de criangas com
foco em outras questdes também pertinentes, contribuindo de forma significativa para o
aprofundamento das discussdes e construgdo do conhecimento relacionado a Educacdo
Infantil.
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Em relacdo a busca no banco de dados do Centro de Documentacdo e

Informacdo — CDI/UNEB (PPGEduC), periodo 2012-2013, encontramos trabalhos que

refletem a educacdo de criancas, mas com discussdes Vvoltadas para outras tematicas

igualmente relevantes para o desenvolvimento infanti. Desse modo, destacamos no

quadro seguinte os trabalhos encontrados na busca, que possuem reflexdes concernentes

as criangas e a Educacdo Infantil.

Quadro 04: Busca no banco de teses e Dissertacées do CDI/UNEB (PPGEduC),
periodo 2012-2016.

ANO CATEGORIA AUTOR TITULO DO TRABALHO
CDI/UNEB
2012 Dissertacao Maria Aparecida | Os espagos da Educag&o Infantil no campo na
D’avila Cassimiro | lente das criangas.
2013 Dissertagao Flavia Castagno | A danca na Educac&o Infantil a partir da escuta
Queiroz das criancgas.
2015 Tese Marcia Tereza “Na hora de chover a gente ndo vai brincar né”?
Fonseca Almeida | Criancas, professoras e o brincar na Educagéo
Infantil: sentidos e significados.
2015 Dissertacdo | Luana Vidal dos | EpUCACAO INFANTIL E DIVERSIDADE
Santos Borges RELIGIOSA: Umolhar a partir de um CMEI,
do subdrbio ferroviario na cidade de Salvador.
2015 Dissertagao Roberta Bolzan Autonomia em episédios interativos entre
Jauris professorae criangas da Educagéo Infantil.
2016 Dissertacao Djanira Ribeiro | A organizac&o dos espagos/ambientes de
Santana Educacao Infantil sob a perspectiva das criancas
e das professoras.
2016 Dissertacao Ronilda Rodrigues | O que dizem e expressam as criancas de uma
da Silva Oliveira | instituicdo de educacdo infantil sobre as praticas
pedagdgicas de suas professoras.
Fonte: Centro de Documentacéo e Informagé&o- CDI/UNEB

<http//www.cdi.uneb.br/site/>. Acesso em: 05 de Junho de 2017.

pela autora.

Quadro elaborado
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Dos vérios trabalhos que constam no banco de teses e dissertacbes do
CDI/UNEB, sendo considerados os trabalhos do Programa de POs-Graduacdo em
Educacdo e Contemporaneidade — PPGEduC, elencamos (07) sete producbes de
pesquisas conforme apresentadas no quadro 04, os quais dialogam de forma indireta
com nossa teméatica, pois ndo foram evidenciados trabalhos que discutiam de forma
direta a formacdo continuada e pratica pedagogica na Educacdo Infantil, considerando a
articulagdo entre teoria e prética.

Contudo, o trabalho de (OLIVEIRA, 2016) aborda a reflexdo da préatica
pedagdgica na perspectiva das criancas, proporcionando-nos outro olhar, o olhar da
crianca como sujeito protagonista, capaz de compreender como se desvelam as préaticas
das professoras. As demais dialogam com a temética infantil, aprofundando aspectos
como o espaco, a danca, a religido, o brincar e a autonomia, na educacio de criancas. E
importante frisar que sdo trabalhos de grande significado para reflexdes, ampliacdes de
pesquisas e constru¢do do conhecimento direcionado a Educacdo Infantil.

Assim, essa breve interlocucdo relacionada a producdo na area do nosso objeto
de estudo, evidenciou que o numero de producBes € ainda pouco, considerando que a
busca foi realizada em quatro importantes acervos de trabalhos cientificos. Aponta que a
teméatica necessita ser mais explorada em pesquisas € em outros ambitos de discussdes.
Desta maneira, evidencia-se que nosso estudo possui cunho relevante, pois, apesar de
haver producGes diretamente relacionadas ao nosso objeto, o quantitativo de trabalhos
mostrou-se ainda insuficiente - considerando que foram 15 trabalhos nos quatro bancos
de dados pesquisados no periodo dos Ultimos cinco anos.

Este levantamento de trabalhos contribuiu significativamente para termos uma
anélise da revisdo de literatura sobre nosso objeto de estudo, possibilitando a ampliagdo
do conhecimento acerca das pesquisas na area da formacdo continuada de professores
que atuam na Educacdo Infantil, bem como a produgdo de pesquisas relacionadas a
outras tematicas da educacdo de criangas, que contribuem bastante para nossas
reflexdes.

Houve grandes avangos na area da Educacdo Infantl, mas frisamos a
necessidade de perseverarmos esses avancos com estudos, pesquisas e lutas por
politicas publicas de melhorias voltadas para a referida etapa do ensino. Obviamente ha
necessidade de aprofundamento de pesquisas que permitam um olhar sensivel voltado
para o professor que atua na Educacdo Infantil, considerando as tematicas formacdo e

pratica, como cruciais para a aprendizagem com qualidade. Assim, a reflexdo seguinte
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vai de encontro ao desenvolvimento profissional docente que perpassa, dentre outros

aspectos, pela formagédo continuada.

2.2 A relacéo entre formacédo continuada e a profissionalidade docente

Discutir sobre a formagdo continuada do professor da Educacdo Infantil nos
remete refletir sobre a relacdo desta com a profissionalidade docente, pois, esse tema
emerge como fator relevante que envolve a constituicdo do ser professor.

Os desafios da escola contemporanea estdo paralelamente relacionados a
complexidade cotidiana da atividade docente, nas suas Vvarias dimensdes, sejam elas de
saberes, autonomia, habilidades, competéncias, bem como, principios que compdem a
especificidade do ser professor. Isso implica na compreensdo dos professores como
sujeitos participes do espaco institucional, que vao construindo, aos poucos, sua
profissao e “desenvolvem saberes especificos, baseados em seu trabalho cotidiano ¢ no
conhecimento de seu meio. Esses saberes brotam da experiéncia e sdo por ela
validados” (TARDIF, 2014, p.38-39). Nesse ambito, a profissionalidade implica na
dimensdo subjetiva do profissional, envolvendo os saberes que o docente possui com
relacdo a profissdo, em um processo individual e coletivo.

Sacristan (1991) compreende a profissionalidade docente como a especificidade
da acdo docente, agregando conjuntos de comportamentos, conhecimentos, destrezas,
atitudes e valores que compdem a peculiaridade do ser professor. Oliveira-Formosinho
(2002, p. 41) também corrobora que a profissionalidade esta vinculada a acédo integrada
que a “educadora desenvolve junto as criancas e familias, com base em seus
conhecimentos, competéncias e sentimentos, assumindo a dimensdo moral da
profissdo”.

Assim, a profissionalidade permeia dimensdes de subjetividade e identidade
profissional, considerando saberes, compromisso, crencgas, conhecimentos, entre outras
questdes. A compreensdo acerca do entendimento da formacdo continuada podera
perpassar pela dimensdo subjetiva do professor na significacdo da profissionalidade
docente.

Refletir sobre a profissionalidade docente consiste em contextualizarmos com a
sociologia das profissdes que ¢ “sustentada teoricamente por alguns modelos analiticos
com concepcOes distintas sobre 0s processos de profissionalizagdo” (BONELLI, 1993,
p.31). Tal discussdo originou-se na Inglaterra em 1933, com andlise de grupos que

poderiam ser considerados como profissdes, assim
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A base da classificacdo era a existéncia de um corpo organizado que
dominasse um conhecimento baseado em um sistema de ensino e
treinamento, com selecdo prévia através de exame, e possuisse
codigos de ética e de conduta. (BONELLI, 1993, p. 32).

Nessa dimensdo, as profissdes podem ser diferenciadas pela sua capacidade de
controle e exercicio de poder que possuem, podendo incorrer em uma ideologia que tal
profissdo seria mais relevante que outra, pelo destaque, ascensdo e prestigio que gozam
na sociedade. Havia a indaga¢do “que grupos t€ém e quais ndo tém esse ou aquele pré-
requisito para ser uma profissdo realmente genuma” (BONELLI, 1993, p. 32). Essa
reflexdo reitera e suscita o aprofundamento das concepcdes de profissionalidade
docente, que historicamente contribui para a educacdo escolar dos sujeitos em paralelo a
educacdo do ambito familiar.

Autores como Rold&o (2005), Contreras (2002) e Ludke (2004), refletem sobre a
docéncia e aborda a profissionalidade como tematica importante nos contextos sobre o
ser professor, compreendendo-a em sua complexidade do exercicio profissional. Refletir
sobre a profissionalidade, na perspectiva da docéncia, implica considerar os professores
como sujeitos construtores de saberes e aprendizagens e, portanto, corroborando com
Tardif (2014), o saber profissional precisa ser compreendido na intrinseca relagdo com o
trabalho na escola. Esse saber, mais compreendido como proveniente da pratica, a qual
€ mais pertencente ao campo argumentativo que ao campo da cognicdo ou informacéo.
Assim, € uma relacdo mediada pelo exercicio da profissdo que proporcionam subsidios
para administrar situacGes cotidianas

Para Contreras (2002), a educacdo requer responsabilidades e autonomia,
caracteristicas que deveriam ser indiscutiveis na profissio docente e nesse sentido, a
profissionalidade pode ser uma maneira de defender ndo s os direitos dos professores,
mas tambem, da educacdo. Sendo esses conhecedores da sua funcdo e que merecem

reconhecimento.

Um pedido de reconhecimento “como profissionais”, isto €, como
dignos de respeito e como especialistas em seu trabalho e, portanto, a
rejeicdo a ingeréncia de “estranhos” em suas decisdes e atuagdes. Isso
significa, a0 menos em certo sentido, “autonomia profissional”’, mas
também dignificacdo e reconhecimento social de seu trabalho,
sobretudo em épocas em que se sentem questionados pelos pais nos
conselhos escolares (CONTRERAS, 2002, p. 54).

A realidade educativa com seus desafios coloca o professor diante a tessituras
que comportam as especificidades da profissdo e sua pratica, e 0 reconhecimento

enquanto atuantes na educacdo estdo relacionadas a busca pelo prestigio social da
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profissdo. Nessa busca, a formacdo continuada pode ser fator de grande importancia
para a constante afirmacdo da profissdo. Na compreensdo de que o docente estad (ou
deve estar) em continua formagdo, ndo limitando a formacédo inicial.

O reconhecimento docente perpassa ndao sO pela conquista de direitos, mas
também pelo reconhecimento social, cultural e de valorizacdo da profissdo enquanto
essencial a sociedade contemporanea. Contudo, segundo Lidke & Boing (2004), a
discutida precarizacdo do trabalho docente, na atualidade, esta atrelada a questbes
como: aspecto salarial, condicGes de trabalho, a polissemia de atribuicdes, dentre outros
fatores. A citada autora destaca ainda que a parceria e a pesquisa podem ser forcas
capazes de ajudar a recuperar o prestigio das funcGes docentes, podendo reverter o
desprestigio historico da profissao.

Ramalho, Nufiez e Gauthier (2004) também corroboram com essa reflexdo e
destacam a questdo dos baixos salarios como um dos aspectos que atrapalham a
profissionalizacdo docente, resultando na baixa estima profissional e influenciando até
na qualidade do ensino. Nesse aspecto, € preciso considerar as condicGes adversas do
trabalho docente, a logica produtivista e neoliberal, dentre outros fatores que ndo serdo
aprofundados neste momento.

O trabalho docente é polissémico e o professor traz consigo, além dos saberes
académicos, os saberes experienciais (TARDIF, 2014) da profissdo, podendo ser um
intelectual que interpreta, reflete e age como mediador na constante busca pela

construgcdo do conhecimento. Para Pimenta (2012, p. 95)

“A atividade docente ¢ praxis. A esséncia da atividade (pratica) do
professor é o ensino-aprendizagem. Ou seja, € o conhecimento técnico
pratico de como garantir que a aprendizagem se realize como
consequéncia da atividade de ensinar”.

Assim, o fazer docente estda em permanente continuidade na dialética
educacional e o professor adquire com a experiéncia (com acles), exercendo sua
autonomia diante as diversas situagdes enfrentadas no cotidiano da profissdo, seja
transformando a realidade, seja transformando-se. Nesse contexto, a polissemia do
trabalho docente demanda cotidianamente desafios diversos ao profissional, para tanto,
a formacdo continuada docente pode apresentar-se como fundamental para a afirmacéo
da profissionalidade, em um processo dialogico e dialético para a acdo docente como
pratica social.

No6voa (1995) defende a perspectiva da formacdo continuada centrada na escola.

Nesse contexto, as praticas de formacdo continuada procedentes das escolas — neste
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caso aludindo aos Centros de Educacdo Infantil — precisam ter, primeiramente, como
referéncia as dimensbes coletivas da profissdo docente, considerando também os
aspectos subjetivos e as especificidades do ser professor na Educacdo Infantil. Assim, a
formacdo continuada, emergindo da escola pode possibilitar o didlogo, o
compartilhamento de experiéncias, autonomia e fortalecimento da profissdo, na medida
em que os docentes refletem e compartiham as questfes vivenciadas na profissdo, no
seio da escola.

Isso implica em organizar espagos e momentos destinados para que ocorra a
formacdo em um processo continuo e integrado a realidade, em que as situacbes
vivenciadas cotidianamente estejam no ambito da formacgdo. Configurando assim, em
uma formagdo continuada que tenha seu “ponto de partida” o contexto real da escola e
ocorra dialeticamente para o fortalecimento da profissionalidade docente, sendo
premissa para uma Educacgdo Infantil com qualidade.

A consciéncia do compromisso da docéncia e a busca pelo conhecimento podem
atribuir sentidos a profissionalidade docente na Educacdo Infantil, na construgdo de um
processo autbnomo que envolve comprometimento com a profissdo e valorizagdo do
saber da experiéncia. Nesse aspecto, é pertinente refletir sobre a motivacdo do professor

no percurso de sua continua formagé&o.

2.3 Consideragdes sobre motivagdes do professor no processo de formagéo
continuada

Em nossas reflexdes sobre a formacgdo continuada do professor € pertinente
considerar que o desenvolvimento profissional esta também relacionado a motivacdo do
professor diante ao contexto de formagdo. As relacOes interpessoais, atitudes,
autonomia, estdo correlacionadas com o processo de realizacdo pessoal e profissional.

O conceito de motivacdo ndo € estatico e alguns autores relacionam a teorias
como a Teoria do Reforco (SKINNER, 2000), da Hierarquia das Necessidades
(MASLOW, 1964), e a Cognitiva — 0 interesse em aprender vem por meio da intuicdo
de Bruner, entre outros (MALHEIROS, 2008). Assim, compreendemos que a motivacdo
é expressa de forma variada em cada sujeito, e isso ocorre devido a diversos fatores que
permeiam a vida desses como, por exemplo: a cultura, o fator psicologico, as
competéncias, o empenho por algo, dentre outros fatores. A motivacdo é 0 que
impulsiona o sujeito a conquista, a realizacdo e objetivo de algo.

Malheiros (2008) apresenta de forma clara a Teoria de Maslow, uma das mais

importantes no campo das teorias das necessidades humanas, sendo essas organizadas
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em cinco niveis hierarquicos, da menor importancia para a maior, sendo as
necessidades: fisiologicas (alimentacdo, moradia, descanso, lazer); de seguranca
(protecdo contra perigo e ameacas); de afeto ou sociais (ser aceito e/ou amado pelo
outro ou por um grupo social); de autoafirmacdo (confiar em si, autonomia,
desenvolvimento  de  competéncias) e de  autorrealizacdo  (busca  do
autodesenvolvimento, continuo aperfeicoamento, projeto pessoal, alcance de objetivos e
metas).

A primeira necessidade (fisiologica) é intrinseca a vida e sobrevivéncia humana,
a segunda necessidade (de seguranca) surge quando a primeira esta de certa forma,
satisfeita, as demais serdo contempladas ou razoavelmente contempladas & medida que
o syjeito as conquista “Logo que uma necessidade ¢ satisfeita, aparece outra em seu
lugar” (MALHEIROS, 2008, p. 40). Contudo, essas necessidades podem se apresentar
das maneiras mais variadas nos sujeitos (invertendo a ordem das importancias). Sendo
um constante processo ao longo da vida.

Assim, nas nossas Vivéncias, necessitamos estar sempre em constante
movimento, em busca de estimulos para nossa vida pessoal, social, profissional e na
constante busca pelo conhecimento, pois este ndo € estatico, esta sempre em
transformacdo. Essas  necessidades poderdo nos  impulsionar no  continuo
desenvolvimento, como construgdo e interacdo social. Desse modo, nossas vontades e
aspiracfes sd8o0 0 que nos move para a busca dos nossos objetivos, por isso o docente
precisa estar motivado para o exercicio da sua funcdo, processo que envolve sua
subjetividade.

A motivacdo apresenta-se importante para a area da educacdo, para a vida,
movendo 0 sujeito no campo da aprendizagem, da vontade e também nos processos de
afetividade (MALHEIROS, 2008). Otero (1999) apud Malheiros define a motivacao

como.

O conjunto de meus motivos, isto é, de tudo aquilo que, desde meu
interior, me move a fazer (e a pensar e a decidir). Pode expressar
também a ajuda que me da outra pessoa para reconhecer meus
motivos dominantes, a ter outros motivos mais elevados, a retificar
motivos torcidos (ndo retos ou corretos), a ordend-los ou hierarquiza-
los (OTERO apud MALHEIRQOS, 2008, p.40).

Nessa reflexdo, o professor precisa ter uma motivacdo “interior”, uma vontade
pela busca de conhecimentos, por experiéncias que visem a melhoria da préatica

pedagdgica, e a formacdo continuada é parte intrinseca desse processo; do ser professor.
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Um professor motivado pode motivar seus educandos e tormar o espago de
aprendizagem dindmico e interativo, nunca estatico. Desse modo, poderd proporcionar
as criangas, a aprendizagem integral que tanto defendemos para a Educacdo Infantil.

A motivagdo também esta diretamente relacionada aos sentidos atribuidos (em
aprender e ensinar) e subjetividades dos professores, permeando a maneira de estar no
mundo e no trabalho em geral, influenciando, no que concerne ao professor, suas
perspectivas em relagdo a formacdo, bem como as formas de atuacdo profissional
(SCOZ, 2012). Nesse aspecto, a motivagdo pode emergir das dimensdes subjetivas que
o0 professor vivencia cotidianamente no exercicio da profissdio, em um processo
dialégico e dialético, que estd em permanente construcao.

Os professores ndo sdo seres abstratos, mas resultados de suas subjetividades,
das suas vivéncias e experiéncias que vao construindo ao longo da vida na interacdo
com a sociedade. Segundo Imbernon (2009), a formagdo permanente do professorado
estd ligada a identidade docente, a qual deve ser potencializada. Nesse interim, a
identidade é compreendida como capacidade de reflexdo, que atribui sentido a
experiéncia e harmoniza processos que podem ser contraditorios e confiitivos. A
importancia de o professor sentir-se sujeito da formacdo é essencial para a
potencializacdo da identidade docente, assim:

Compartindo seus significados com a consciéncia de que somos
sujeitos quando nos diferenciamos trabalhando juntos e
desenvolvendo uma identidade profissional (o “eu” pessoal ¢ coletivo
que nos permite ser, agir e analisar o que fazemos) e nao como um
mero instrumento na méo de outros (IMBERNON, 2009, p.74).
Compreendemos que é na interagdo social da profissio que o sujeito também
constitui sua dimensdo subjetiva, seus valores, a base motivacional para sua formagio
continuada, apresentando-se como sujeito produtor de cultura, de ideias e que, portanto,
precisa estar permanentemente (re) construindo 0s conhecimentos e praticas. Assim, é
nessa interacdo cotidiana que a motivagdo pela formacdo continuada pode se apresentar
como fator tanto de crescimento pessoal (construindo reflexdes sobre sua acdo docente;
autonomia; realizagdo pessoal), quanto profissional (re) construindo sua préatica
pedagdgica, interessando-se pelas necessidades que permeiam o contexto da escola e da
educacdo das criangas, com suas especificidades.
Portanto, € um processo gque se da continuamente, ao longo da profissdo docente

e “Envolve crescer, ser, sentir, agir permanentemente; € um processo de

desenvolvimento e de aprendizagem ao longo da vida (life long learning)” (OLIVEIRA-
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FORMOSINHO, 2002, p. 62). Aprendizagem e formacdo precisam ter sentido, serem
contextualizadas, refletidas e compartilhadas.

Ter uma formacdo continua docente é buscar por melhorias para a profissao,
para a vida e também para a Educacio. E comprometer-se com o processo de aprender e
ensinar, ¢ articular saberes de forma coletiva, podendo “gerar novos sentidos que
contribuam para modificacfes nos espacos sociais dentro dos quais atuam” (SCOZ,
2012, p.33). Desse modo, a formacdo continuada, para que seja significativa, de fato
para os professores, também precisa ocorrer de forma dialdgica, incitando a reflexdo
critica dos processos, e que favoreca a autonomia dos sujeitos. Podendo assim,
proporcionar a superacdo de possiveis dilemas e dicotomias, na qual teoria e préatica
estejam entrelacadas.

Compreendemos que na formacdo continuada a relacdo entre teoria e pratica ndo
devem ser dissociadas, pois ambas se subsidiam permanentemente na pratica docente.
Uma formacdo puramente tedrica que ndo dialogue com atividade pratica docente
poderd ndo ter sentido para os professores, assim como, uma formagdo que considere s
as situacbes praticas, ndo trazendo suporte tedrico para dialogar e proporcionar
reflexdes, ndo o terd. Pimenta (1995) afirma que a articulacdo entre teoria e pratica, seja
na formacdo inicial ou na formacdo continuada de professores, é essencial; pois a
atividade tedrica possibilita o conhecimento da realidade e sua transformacgao.

Assim a unidade teoria e pratica sdo fundamentais nos processos de formacéo
continuada na Educacdo Infantil. Considerando, principalmente, o que emerge do
contexto de atuacdo do professor - contexto esse embebido pelas especificidades na
atuacdo com criangas - requerendo assim que esse refiita criticamente sobre suas acdes,
no movimento dialético da praxis.

Assim, refletir sobre a motivacdo do professor para a formagdo continuada na
Educacdo infantil requer considerar as especificidades de atuar na El, ou seja, uma
formacdo que reconheca as dimensfes singulares das criangas. Pois, as criancas
possuem certa vulnerabilidade (fisica, emocional, social) devido a sua idade
(OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2002). Para isso, uma formacdo que considere esses
pressupostos podera proporcionar elementos para que o docente se sinta motivado no
processo de formacédo, atribuindo sentidos no seu caminhar.

Ademais, os professores sdo dotados de experiéncias e saberes constituidos ao
longo da sua trajetéria e que estdo diretamente relacionados a pratica pedagogica.
Portanto, os saberes e vivéncias estdo entrelacados no continuo processo de formacédo (e

transformacdo da realidade/praxis) e esses devem ser considerados e compartilhados.
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2.4 Saberes docentes: implicacfes tedricas e pratica pedagdgica

Exercer a docéncia requer do professor conhecimentos tedricos e saberes
constituidos ao longo da vida, sejam nas vivéncias formativas, na experiéncia pratica e
nas relagdes interpessoais. As situacdes vividas influenciardo diretamente no exercicio
profissional. Assim, os saberes da docéncia constituem-se como componente da pratica
pedagdgica.

A prética pedagogica do professor no cotidiano da instituicdo de Educacao
Infantil é permeada por suas vivéncias, considerando que esse se encontra em constante
aprendizagem e (re) orientacdo de sua pratica. Exercer a pratica pedagogica é criar
condicbes para que a crianca aprenda, proporcionando atividades que estimulem o
desenvolvimento integral. Nesse sentido, deve ser um processo mituo, no qual o

professor e as criangas aprendam. Gadotti (2003, p.16) afirma que:

O professor é muito mais um mediador do conhecimento, diante do
aluno que é o sujeito da sua prépria formacdo [...] Para isso o
professor também precisa ser curioso, buscar sentido para o que faz e
apontar novos sentidos para o quefazer dos seus alunos.

O professor se apresenta, nessa direcdo, como um mediador da aprendizagem da
crianca, mediador essencial para a construcdo de situagdes que favoreca a sua
aprendizagem. Dessa maneira, 0 exercicio da profissdo docente é dotado de significados
e saberes que se incorporam as experiéncias individuais e coletivas desses professores,
gue estdo a todo o momento firmando sua identidade em acBes praticas com as criancas
e no seu convivio social. Assim, o professor é sujeito de seu saber, saber que na
Educacdo Infantil é preciso integrar o cuidar e educar, pois sdo indissocidveis no

exercicio docente.

Para Veiga (2014), a docéncia é uma pratica social que precisa ser
problematizada, compreendida e transformada, em contextos de dialogo e significacéo.
A compreensdo do conceito de docéncia amplia a nogdo de cumprir os contetidos
curriculares, vai além, para o desenvolvimento da pratica pedagdgica; dos saberes da
docéncia implicados na prética pedagdgica, implicados na/para educagdo das criancas.
Compreendemos que o sentido da docéncia se constitui desde a formacdo inicial,
alargando-se na formacdo continuada, constituindo uma trajetdria imersa em VArios

fatores de ordem pessoal, cultural e de variadas interacbes que o perpassam. Assim, a
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pratica pedagogica ndo é apenas conteldista, mas mobiliza diversos saberes (TARDIF,
2014).

Para exercer a docéncia, dominar os contelidos ndo é suficiente, nem estar em
contato apenas com a pratica garante uma boa aprendizagem para as criangas. Assim,
como ja mencionamos anteriormente, a articulacdo teoria e pratica é fundamental. Nesse
viés, a pratica pedagogica deve estar em conexdo com os conhecimentos tedricos, que
no cotidiano escolar, podem se ressignificar, em um constante processo de reflexdo
sobre a pratica, e como afirma Pimenta (1995, p.61) “As dimensdes de conhecimento e
de intencionalidade (atividade tedrica) e a de intervencdo e transformacdo (atividade
prética) da atividade docente conferem-lhe o sentido de atividade tedrico-pratica — ou
praxis”. A docéncia, portanto, se constitui em um movimento dialético de teoria/pratica
Ireflexdo, conduzindo as praxis (Transformacao).

Schon (2000), em suas reflexdes sobre a interacdo teoria e pratica na formagdo
de professores assegura que 0s ambientes institucionais proporcionam aos professores o
“conhecer-na-pratica” através das atividades peculiares e variadas situagdes da pratica.
As reflexdes de Tardif (2014, p. 234) direcionam para a compreensdo de que a funcdo
dos professores deve ser considerada como um ambiente “de producdo, de
transformacdo e de mobilizacdo de saberes e, portanto, de teorias, de conhecimentos e
de saber-fazer especificos ao oficio de professor”. Nesse sentido, 0S saberes docentes
estdo em constante (re) significacdo na pratica didria, a partir do confronto com novas
situacdes, novos conhecimentos, sendo também um processo formativo, em continua

(re) elaboracéo e transformacdo, portanto:

A prética pode ser vista como um processo de aprendizagem através
do qual os professores retraduzem sua formagdo e a adaptam a
profissdo, eliminando o que lhes parece inutilmente abstrato ou sem
relacdo com a realidade vivida e conservando o que se pode servir-
lhes de uma maneira ou de outra (TARDIF, 2014, p. 53).

Assim, € no cotidiano da pratica que o professor vai atribuindo significado a sua
profissdo, a sua identidade: na wvivéncia no interior das instituicbes e nos processos
experienciados em outros espagos. Além disso, € nesse direcionamento que 0S
professores atuantes na Educacdo Infantil se constituem enquanto profissionais que
exercem sua funcdo diante as especificidades das criancas e significam seus saberes
diante as complexidades.

Adentrando nas reflexdes de Tardif (2014), o citado autor elucida que o saber

dos professores € plural, oriundo de diversas fontes sociais, tendo amplo sentido, que
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engloba conhecimentos, competéncias, valores, autonomia; provenientes das variadas
interacBes. Portanto, é construido no contexto da histéria de vida e no percurso da

profisséo.

O saber dos professores ndo é um conjunto de contedos cognitivos
definidos de uma vez por todas, mas um processo em construcao ao
longo de uma carreira profissional na qual o professor aprende
progressivamente a dominar seu ambiente de trabalho, ao mesmo
tempo em que se insere nele e o interioriza por meio de regras de acao
que se tornam parte integrante de sua ‘consciéncia pratica’ (TARDIF,
2014, p. 14).

Esse saber permeia a construcdo da profissdo, do exercicio dessa enquanto
alicerce para o conhecimento, na interagio com o0s saberes das criangas, Seus
conhecimentos prévios, compreendendo-0s como pertencentes e construtores de cultura.
Essa compreensdo pode evidenciar, de fato, a relevancia dos saberes da docéncia na
Educacdo Infantil. E, nesta compreensdo, o saber dos professores é plural, heterogéneo,
envolvendo no exercicio do trabalho conhecimentos e saberes diversos e de variadas
fontes (TARDIF, 2014). Assim, a pluralidade do saber docente integra oS
conhecimentos advindos dos saberes da formacdo profissional, saberes disciplinares,
saberes curriculares e os saberes experienciais (TARDIF, 2014) conforme abordados a
sequir:

- Saberes da formacéo profissional: Compreendidos como o conjunto de saberes
proporcionados pelas instituicGes; os saberes das ciéncias da educacdo e da ideologia
pedagdgica, incorporado 0s saberes pedagdgicos e cientificos. A articulagdo desses
saberes (pedagdgicos e cientificos) e a pratica docente constituem-se atraves da
formacdo inicial e continuada dos professores. Contudo, a pratica docente mobiliza
variados saberes; 0s saberes pedagogicos, relacionados a reflexdo na e sobre a pratica.

- Os saberes disciplinares: correspondem aos saberes provenientes de diversos
campos do conhecimento; os campos disciplinares integrados nas universidades como:
Historia, Matematica, etc. Ainda como assegura o autor “Os saberes das disciplinas
emergem da tradicdo cultural e dos grupos sociais produtores de saberes” (TARDIF,
2014, p. 38).

- Os saberes curriculares: esses saberes estdo relacionados aos discursos,
conteudos, objetivos e métodos, os quais a instituicdo escolar apresenta e categoriza,
gue podem ser incorporados a pratica docente apresentando-se como forma de

programas escolares.
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- Os saberes experienciais: considerados os saberes que emergem da experiéncia,
do trabalho cotidiano e na interagdio com o meio; “eles incorporam-Se & experiéncia
individual e coletiva sob a forma de habitus e de habilidades, de saber-fazer e de saber-
ser” (TARDIF, 2014, p. 39).

Esses saberes sdo constituintes da pratica docente, e na sua experiéncia
cotidiana, € que o professor pode tentar mobilizar esses conhecimentos para a
articulacdo na Educacdo Infantil. Nessa compreensdo, na sua pratica, os professores
podem utilizar os variados saberes para a atuacdo com criangas, em um constante
aprendizado da educacdo enquanto prética social.

Assim, o professor que atua na Educacdo Infantil precisa ter a compreensdo do
seu papel enquanto mediador na construcdo da aprendizagem das criangas, podendo
criar alternativas para favorecer essa aprendizagem; reconhecendo a crianga enguanto
sujeito pertencente a cultura e que sua aprendizagem deve considerar seu contexto e sua
autonomia no aprender. Nesse processo dialégico, a crianca o e professor participam de
um constante e enriquecedor aprendizado; e nesse aspecto, refletir sobre a organizagéo
do espaco para favorecer o0 desenvolvimento de atividades com as criangas €

indispensavel.

2.5 A importancia da organizacdo do espaco na pratica pedagodgica

Pensar na organizacdo do espaco para 0 desenvolvimento das praticas
pedagdgicas na Educacdo Infantil € elementar para o processo de desenvolvimento e
aprendizagem das criancas.

Considerando a importancia do espaco como componente que pode favorecer a
aprendizagem das criangas, esse necessita estar em harmonia com as especificidades
delas. E entendendo as criangcas como sujeitos ativos, criticos, que se movimentam e se
expressam nesse espaco, sendo também produto e produtores de cultura. Assim, a
organizacdo do espaco nas creches e pré-escolas necessita de sensivel atengdo dos
professores e gestores, para a sua articulacdo com a pratica pedagdgica.

A organizacdo do espago precisa ser compreendida enquanto aspecto que
proporciona a aprendizagem, em um sentido de local de acolhimento, decorado com
elementos coloridos, que trazem alegria para 0 ambiente e nessa organizagdo as criancas
podem participar desse processo. Contudo, essa organizacdo deve ser constante e ndo
estatica; seja para o desenvolvimento de contar historias, atividades de pintura,

encenagdo teatral, de expressdes do movimento, dentre outros. As DCNEI’s (2010, p.
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19) enfatizam a importancia da organizacdo do espago nas propostas pedagdgicas,
devendo assegurar “Os deslocamentos e 0s movimentos amplos das criangas nos
espacos internos e externos as salas de referéncia das turmas e a instituicdo”. A crianca
estd em constante movimento e para isso é necessario a organizagdo do espaco e de
todos os elementos que o compdem.

Para Piaget e Inhelder (1993), as estruturas perceptivas ou sensério-motoras na
crianca, sdo constituidas através do contato direto com 0s objetos e, por sua vez, é que
ocorre a construcdo representativa do espaco. Dessa maneira, a transicdo da percepcao
para a representacdo espacial, se sustenta tanto no significante (imagem) como no
significado (pensamento). Para os autores, a imagem é compreendida como uma
imitacdo interiorizada, sendo certo sustento para o pensamento. Assim, a crianca (re)
constroi 0 espaco mediante a atividade representativa, influenciada sobre a atividade
perceptiva.

Pelo exposto, a crianga possui progressiva construcdo do espaco desde bebé, no
periodo sensorio-motor, e € nesse pressuposto que precisamos favorecer condicdes em
que a crianca desenvolva a percepcdo, a criticidade, em que essa constroi e reconstroi,
sucessivamente, os significados do espaco. Sendo assim, esse é 0 processo que faz parte
de sua aprendizagem, da interacdo com o outro e com 0 contexto. Barbosa e Horn
(2001, p.67) destacam:

E importante que o educador observe o que as criangas brincam, como
estas brincadeiras se desenvolvem, o que mais gostam de fazer, em
que espacos preferem ficar, o que lhes chama mais atencdo, em que
momentos do dia estdo mais tranquilos ou mais agitados. Este
conhecimento é fundamental para que a estruturagao espago-temporal
tenha significado. Ao lado disto, também é importante considerar o
contexto sociocultural no qual se insere e a proposta pedagogica da
instituicdo, que deverdo Ihe dar suporte.

As autoras abordam também a importancia de organizar das atividades no tempo
da crianga, sendo fundamental organiza-las tendo em mente as presentes necessidades
dessas, as quais sdo: necessidades biologicas (repouso, alimentacdo, higiene);
psicologicas (o ritmo de aprendizagem), sociais e historicas (cultura, estilo de vida,
comemoracfes da comunidade) (BARBOSA E HORN, 2001). De fato, as atividades
precisam ser organizadas, considerando 0 espaco/tempo, dialogando assim com as
necessidades e as potencialidades das criancas, em uma conexao de cuidado e educacdo,

podendo favorecer aprendizagens para o desenvolvimento integral das mesmas.
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Segundo Sodré (2005), ap6s o ambito familiar, a escola é o primeiro espaco em
que a crianga vivencia uma experiéncia coletiva. Portanto, é através das experiéncias
nesse espaco, em que a crianca constroi a no¢do de limites e territdrios, contribuindo

para o desenvolvimento das habilidades. Nesse aspecto a autora enfatiza que

O espaco destinado as criangas deve ser organizado de acordo com
as mesmas, pois elas delimitam seu territorio. Isso fara com que
haja interagdo maior entre a crianca e 0 ambiente, pois 0 espaco
deve proporcionar liberdade, experimentacdo e favorecer o
“brincar” coletivo e as interag¢des interpessoais (SODRE, 2005, p.
182).

As reflexdes da autora dialogam com a importancia da organizacdo do espaco de
acordo as necessidades das criancas; 0 espaco € destinado para as mesmas e, portanto, é
preciso organiza-lo de maneira a proporcionar o bem-estar, favorecendo a interacdo e o
movimento. Assim, o olhar do professor é importante nesse processo, observando e
também escutando as criancas, efetivando o seu direito de se expressarem, dialogando
seus entendimentos e visOes nessa organizacgao.

Forneiro (1998) discute sobre o espaco da Educacdo Infantil na &tica dos
profissionais e das criancas. Para a autora, além de ser um espaco fisico, de atividades,
com materiais didaticos, mobilidrio e decoracdo, 0 espago para a crianca envolve
relacdo com sentimentos, sentidos e vivéncias (0 espago/ambiente). Assim, a autora
aborda que “Existem elementos do espaco fisico da sala de aula que, dependendo de
como estiverem organizados, irdo constituir um determinado ambiente de aprendizagem
[...]” (Idem, p.237). Desse modo, a organizacdo norteara a dindmica das atividades do
professor, possibilitando possiveis aprendizagens no contexto.

A crianca, que estd diariamente no Centro de Educacdo Infantil, vivencia o
espaco como um lugar que brinca, interage com outras criangas € com 0s adultos,
dorme, desenvolve atividades, ri, chora, toma banho. Enfim, sdo situacdes diversas em
que a crianca esta vivenciando, envolvendo também, seus sentimentos. Desse modo, a
acdo do professor na organizacdo de um espaco acolhedor e dindmico, que favoreca a
pratica pedagdgica, é fundamental no contexto da Educacdo Infantil.

Por outro lado, consideramos que ha desafios em relacdo a estrutura de muitos
Centros de Educacdo Infantii — com espagos pequenos, pouca Ventilagdo, parque
precario e auséncia de brinquedoteca, por exemplo — é, nessa direcdo, que precisamos

reconhecer que no trabalho pedagdgico é preciso ter empenho e persisténcia para
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superar os desafios. Contudo, nesses casos, € preciso criar estratégias de organizagdo do
espaco, de modo a adequar as necessidades e especificidades das criangas.

Sabemos que na Educacdo Infantil as criangas estdo em pleno desenvolvimento
fisico, motor, cognitivo e, por isso, a valorizagdo de espacos que contemple as
brincadeiras, o movimento, assim como objetos que despertam e agucam a curiosidade e
a criatividade, pode favorecer o aprendizado com maior qualidade. Nesse sentido, a
formacdo continuada do professor podera contribuir para a criacdo de estratégias que
contemple essas especificidades na Educacdo Infanti. A formacdo deve ocorrer na
prépria Instituicdio em um processo dialdgico entre professores, gestores e o pessoal de
apoio. Portanto, é fundamental construir a base de formagdo continuada a partir das
necessidades que emergem da instituicio, no movimento constante em busca de
melhorias e qualidade para o processo de aprendizagem das criancas, valorizando o0s
conhecimentos os quais elas ja possuem.

Ademais, frisamos que € preciso persistir na resisténcia e Iuta por politicas
publicas, que contribuam para a melhoria da qualidade do atendimento & Educacéo
Infantil, e para essa melhoria, compreendemos desde o espaco fisico - perpassando pela
estrutura dos ambientes, considerando 0 movimento; 0 acesso para as criangcas — até a
organizacdo das atividades pedagogicas propostas pelos professores. Nesse sentido, na
El precisamos proporcionar as criancas um ambiente favoravel a aprendizagem e
interacdo, em um processo integrado de cuidar e educar e para isso € imprescindivel
investimentos e aperfeicoamento da estrutura fisica, bem como nas condicbes de
funcionamento dessas instituicdes.

Assim, a partir do embasamento tedrico que construimos, a seguir, é possivel
tracar o delineamento da nossa pesquisa, com o0 percurso metodoldgico que
caminhamos para a producdo dos dados, explicitando o contexto, os l6cus, 0s sujeitos,
bem como a base para a andlise dos dados. Especificando assim 0s instrumentos para a
producdo dos dados, que contribuirdo para conhecer as praticas pedagogicas dos
docentes e a compreensdo destes em relacdo a formacdo continuada, proposta pela

instituicdo de EL.

3. DELINEANDO A PESQUISA: PERCURSO METODOLOGICO

Neste capitulo serdo explanados os caminhos percorridos para a realizacdo da
pesquisa, em que sdo apresentadas as op¢des metodoldgicas para a sua concretizagdo. A
metodologia apresentada diz respeito aos procedimentos que percebemos mais

adequados para a proposta desse estudo. Nesse sentido, os caminhos percorridos
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objetivam ir além das percepgdes imediatas e preliminares, procurando analisar o
dinamismo e as contradicbes dos acontecimentos. Assim, a metodologia tragada nos
permitird ter maior compreensdo da realidade, haja vista que discorremos também sobre
a inspiracdo dialética que norteia o trabalho.

A partir da delimitacio do problema, dos objetivos gerais e especificos,
delineou-se o caminho metodoldgico a ser percorrido, bem como seus desdobramentos
para a insercdo no campo. Deste modo, sdo apresentados em seguida o delineamento da

pesquisa e os procedimentos metodoldgicos de coleta, andlise e interpretacdo dos dados.

3.1 Sobre a pesquisa: abordagem e estratégia utilizada

A trajetoria metodoldgica da pesquisa em educagdo nos instiga a refletir sobre as
teorias e métodos que compdem o universo do pesquisador. Segundo Gatti (2002, p.
57), fazer pesquisa “¢ avancar fronteiras, ¢ transformar conhecimentos e ndo fabricar
andlises segundo determinados formatos.” Para a autora, o pesquisador precisa estar
consciente e atento as especificidades que corroboram para situar-se na pesquisa, ou
seja, ter percepcdo e dominio das trilhas metodoldgicas do processo de analise.

Deste modo, tendo em vista que a pesquisa é desenvolvida em espagos escolares
com a participacdo de professores, envolvendo formagdo e praticas pedagogicas, a
opcado de abordagem é a qualitativa, por compreender que é o enfoque que melhor se
adequa ao estudo. A definicdo pela abordagem qualitativa nos permite discutir sobre
assuntos que nos inquietam e nos incitam a refletir sobre determinados contextos, 0s
quais estamos inseridos e em constante acdo. A partir desse pressuposto, o professor,
sujeito central desta abordagem, faz parte da pesquisa como ser reflexivo, com suas

demandas e anseios, pois

Nessa nova dimensdo, é possivel olhar a realidade na perspectiva do
professor, e ndo apenas a realidade sobre ele; ao conceber a
subjetividade como um fator inevitdvel na pesquisa entre seres
humanos em acdo, passa a ser possivel estabelecer contatos mais
profundos, adentrar nas esferas do desejo, das emogOes, das
frustragOes do sujeito, de suas representagdes, dos questionamentos de
sua identidade (GHEDIN; FRANCO, 2011, p. 61).

Como afrma o autor, a subjetividade é inevitavel e, portanto, precisa ser
considerada na pesquisa, haja vista que o0 contato e as vozes de cada professor
colaborador sdo essenciais para as reflexdes que compdem a pesquisa de abordagem

qualitativa, possibilitando o estudo dos fendbmenos que envolvem a formacdo
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continuada e pratica pedagogica na Educacdo Infantil. No mesmo direcionamento, para
os autores Bogdan e Biklen (1994, p. 51) “Os investigadores qualitativos estabelecem
estratégias e procedimentos que lhe permitam tomar em consideracdo as experiéncias do
ponto de vista do informador”. Assim, considera as percepgdes das experiéncias, bem
como 0s contextos de determinada situacdo investigada. O estudo qualitativo

caracteriza-se ainda, segundo os autores, conforme cinco caracteristicas basicas:

O ambiente natural como fonte direta de dados, e o pesquisador principal

instrumento; devendo o pesquisador ter contato direto e prolongado com o

ambiente e a situacdo que estd sob investigacdo, através do trabalho de

campo;

e Os dados coletados sdo predominantemente descritivos. Os dados obtidos
incluem entrevistas, transcricdes, depoimentos, fotografias e videos;

e Nas pesquisas qualitativas hd maior preocupacdo com o processo do que
simplesmente pelos produtos ou resultados;

e Ha maior tendéncia dos investigadores qualitativos analisarem os dados de
forma indutiva: ndo tem a pretensdo de confirmar hipoteses construidas
previamente;

e O significado é de suma importancia na abordagem qualitativa. Os

pesquisadores atribuem grande foco no modo como distintas pessoas

atribuem sentido as coisas e suas vidas.

As caracteristicas  apresentadas  contribuem  expressivamente para um
pesquisador que nomeia a abordagem qualitativa como trilha metodoldgica da sua
pesquisa. Tais caracteristicas sdo, sem ddlvida, indicativo de uma abordagem que
privilegia todos os processos no percurso da andlise; sendo estes essenciais para O

constructo dos resultados e reflexdes. André (2013, p.97) salienta que:

As abordagens qualitativas de pesquisa se fundamentam numa
perspectiva que concebe o0 conhecimento como um processo
socialmente construido pelos sujeitos nas suas interacdes cotidianas,
enquanto atuam na realidade, transformando-a e sendo por ela
transformados.

Assim, a presente pesquisa, ao ser norteada pela abordagem qualitativa, esta
centrada na investigacdo sobre o processo de formacdo continuada do professor da

Educacdo Infantil e suas implicacBes na articulacdo tedrica e préatica pedagdgica. Desse
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modo, entrevistamos quatro docentes e quatro gestoras que atuam na Educacdo Infantil
na rede Pulblica do municipio de Amargosa-BA, explanando seus olhares e reflexdes.
Esse movimento demanda a apropriacdo da base tedrica associada ao objeto de estudo,
bem como a compreensdo das relagfes dialdgicas da totalidade que nos permeia.

As caracteristicas da pesquisa qualitativa balizaram o percurso para a producéo
dos dados. Nesse contexto, houve a compreensdo do fendmeno estudado a partir dos
olhares dos profissionais que diariamente estdo exercendo a pratica docente na
Educacdo Infantil. Assim, suas concepcdes, consideracOes e atribuicGes de sentidos sdo
essenciais para o construto dessa pesquisa, tendo a Educacdo Infantil publica do
municipio de Amargosa-BA como contexto investigativo singular.

A inquietacdo pelo estudo reporta ao nivel de atencdo destinada a Educacdo
Infantil e a qualidade da formacdo continuada dos professores que atuam nessa fase do
ensino, considerando que a Educacdo infantil é etapa crucial no desenvolvimento da
crianca. Assim, de acordo com algumas vivéncias na El e observando que ainda ha
necessidade de discutir sobre a valorizagdo e importancia dessa etapa e tomando como
base a literatura da area, ainda é perceptivel a necessidade de um olhar que investiga e
busca compreender e problematizar os desafios que a permeiam. Desse modo, é
pertinente investigar sobre a formacdo continuada e suas implicacbes na pratica do
professor que atua na Educagdo Infantil, haja vista que ele estd em contato diario na
docéncia com criancgas.

Desta forma, objetivamos contribuir para reflexdes acerca da formagéo
continuada de professores da Educacdo Infantil, considerando as especificidades da
educacdo de criancas. Para isso, a pesquisa possui quatro objetivos especificos que estdo

norteando o estudo, que sao respectivamente:

a) Analisar as concepgdes dos docentes sobre os processos de formacdo
continuada na Educacdo Infantili objetivando apreciar possiveis (re)
significacbes na prética;

b) Discutir sobre a formacdo continuada e suas implicacbes em relacdo a

articulacdo entre teoria e pratica.

c) Conhecer as motivacOes relacionadas a formacdo continuada e a profissao
docente expressas pelos sujeitos da pesquisa;
d) Analisar os saberes requeridos no desenvolvimento da pratica docente na

Educacéo Infantil;
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Para a realizacdo da pesquisa, temos como critério os docentes que estdo
diretamente inseridos no contexto da educacdo de criangas de zero a cinco anos no
municipio de Amargosa-BA. Além disso, como preferéncia, optamos por profissionais
com experiéncia de no minimo, quatro anos na docéncia com criangas, pois
consideramos esse periodo relativamente suficiente para a construcdo das reflexdes que
a pesquisa propde, além das gestoras das instituicdes.

Em conformidade com a abordagem qualitativa, optamos por empreender o
procedimento do Estudo de Caso, valorizando o rigor cientifico/metodolégico da
pesquisa. Para André (2013), a partir dos anos 80, o0 estudo de caso apresentava-se na
pesquisa educacional com um sentido mais amplo que ¢ “o de focalizar um fendmeno
particular, levando em conta seu contexto e suas multiplas dimensdes. Valoriza-se o
aspecto unitario, mas ressalta-se a necessidade da analise situada e em profindidade”
(ANDRE, 2013, p. 97). E preciso sensibilidade perante a multiplicidade do contexto,
considerando as possiveis variaveis do cotidiano.

O Estudo de caso configura-se enquanto uma investigagdo empirica,
desenvolvida perante a um fenémeno contemporaneo e no contexto real (YIN, 2015),
buscando compreender um processo que nao encerra em Si, mas considerando as
vivéncias e seus desdobramentos. Em suma, “o estudo de caso permite uma
investigacdo para se preservar as caracteristicas holisticas e significativas dos
acontecimentos da vida real” (YIN, 2015, p. 20).

As caracteristicas do Estudo de caso ratificam sua importancia em pesquisas
educacionais, pois abordam as realidades complexas, em que o fendmeno € permeado
também pelas percepcbes dos sujeitos envolvidos. Esse estudo se baseia no intento de
que o conhecimento estd em constante construcdo, objetivando assim a busca por novas
problematizacbes e respostas, assim como no continuo exercicio reflexivo sobre as
percepcdes de formacdo continuada dos professores que atuam na Educacdo Infantil, e
suas implicagBes na pratica pedagdgica.

Assim, a orientacdo de base epistemologica da pesquisa € pautada pela
inspiracdo dialética; por compreendermos que é a base que melhor contribui com a
proposta de reflexdo e investigacdo da pesquisa, considerando que a realidade ¢é
dindmica e transformadora; permeada por contradicbes e em constante movimento.
Neste contexto, as pesquisas dialéticas manifestam interesse de transformacdo dos
contextos estudados, resgatando sua dimensdo historica e revelando suas possibilidades
de mudancas (GAMBOA, 2010). Compreendemos que o contexto real ndo é acabado,

mas em constante construgdo. Neste aspecto,
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As pesquisas dialéticas se fundamentam na logica interna do processo
e nos métodos que explicitam a dindmica e as contradicdes internas
dos fendmenos e explicam as relagdes entre homem-natureza, entre
reflexdo-acdo e entre teoria-pratica (razdo transformadora)
(GAMBOA, 2010, p. 109).

O autor ainda enfatiza que a ciéncia, produto da agdo humana, € tida como
categoria histérica na dialética, e esta em continua evolucdo, inserida no movimento das
formagbes sociais. Assim, compreendendo a dimensdo histérica e social do sujeito na
dindmica das vivéncias, este se encontra em permanente articulacio na busca pelo
conhecimento, conforme enfatiza Gamboa (2010, p. 115): “Nas pesquisas dialéticas, o
homem ¢é tido como ser social e historico; embora determinado por contextos
econbmicos, politicos e culturais, € o criador da realidade social e o transformador
desses contextos”.

Desta maneira, a inspiracdo dialética que aproximamos para nosso estudo,
dialoga de forma pertinente com nosso objeto, uma vez que compreendemos o
fendbmeno estudado na sua dimensdo historica, com o carater dindmico do movimento
constante na busca por transformacBes, e neste aspecto, o professor € considerado na
sua dimensdo historico-social, com vivéncias na contradicdo dos acontecimentos. Nada
permanece estatico, e compreendemos que a dimensdo formativa é dinamica e
proporciona transformacdes (préaxis), seja no sujeito, seja nas relagbes. A construcdo do
conhecimento é também gerada pela reflexdo na agdo cotidiana e a constante busca pelo
conhecimento. Assim, tendo como fundamentacdo a inspiracdo dialética, podera ajudar
a transformar situagdes, bem como os fendmenos estudados, tal qual afirma Gadotti
(1997, p. 24-25): “buscando entendé-los numa totalidade concreta”; ou seja, um todo
estruturado.

Nesse sentido, o professor é considerado como sujeito historico, imerso em um
contexto de constante transformacdo e producdo de conhecimentos, e tem sua préatica
construida historicamente, seja influenciada por vivéncias, crencas ou experiéncias
sociais. Espera-se que a formacdo continuada favoreca a (re) orientacdo da pratica,
devendo estar voltada para a formacdo de um sujeito conscio de seu papel engquanto
educador, tendo acdo ativa na construcdo de uma sociedade mais humanizada. Desse
modo, a mudanca na formacdo e pratica pedagdgica apresenta em seu bojo a (re)
significacdo do contexto vivenciado, considerando 0s movimentos e as contradicbes por
meio de um processo dialético, podendo ter carater critico, reflexivo e inovador, em

uma praxis continua.
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Pelo exposto, a contribuicdo do pensamento dialético nas pesquisas em educacao
auxilia na compreensdo da dindmica envolvida no contexto educacional que, em sua
complexidade, estd permeado por conjunturas sociais diversas. Assim, MAZZEU
(1998) defende que:

Uma reflexdo inspirada no pensamento dialético tem melhores
condigdes de compreender os problemas do aprendizado escolar e da
formagdo continuada de professores, e, consequentemente, encontrar
solucdes viaveis para esses problemas (MAZZEU, 1998, p. 03).
Obviamente, o professor necessita estar em processo permanente de reflexdo
sobre sua atuacdo e pratica, e precisa basear-se no contexto tedrico/pratico mituo,
propondo-se a intervir e transformar a realidade, a sua préxis. E pertinente ter
consciéncia do carater social de sua profissdo e das possibilidades de mudangas que
poderd produzir na escola. Assim, a base epistemoldgica com inspiracdo dialética nos
permite  compreender que 0 conhecimento ndo estd acabado, mas em permanente
construcdo, considerando a concretude e historicidade dos sujeitos. Portanto,
consideramos a inspiracdo dialetica a que melhor nos da embasamento para a
compreensdo dos fenbmenos da realidade em suas mdltiplas dimensdes, em que 0s
sujeitos envolvidos tém consciéncia da dimensdo da sua acdo transformadora nas inter-
relacoes.

3.2. O lbcus da pesquisa

A pesquisa € desenvolvida no municipio de Amargosa-BA; municipio que esta
localizado no Rec6ncavo baiano, com populacdo estimada em 38.041 habitantes. De
acordo o ultimo censo do IBGE de 2010, esta situada a 241 km da capital, Salvador-BA.
Na figura 1 esté ilustrado o mapa da regido, destacado na cor bege.
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Figura 01: Mapa da cidade de Amargosa-BA
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Fonte: IBGE, (2017).

A regido de amargosa era habitada por indios Kariris até meados do seculo XIX,
quando foram massacrados pelos “colonizadores”; a partir de entio comegou a formar
um pequeno povoado, sendo importante ponto de localizacdo e comércio com o sertdo.
Com o acelerado crescimento do povoado, devido as culturas de fumo e café na regido e
com uma importante linha férrea que interligava Amargosa/Nazaré para o transporte de
produtos e passageiros, houve grande contribuicdo para tal crescimento. Assim, em
1891 foi elevada a categoria de cidade pelo entdo governador da Bahia Dr. José
Goncalves da Silva (IBGE, 2017).

A cidade possuia grande destaque comercial na época, estando bem localizada
para as transacbes comerciais na regido naquele periodo. Com o passar do tempo,
ocorreu consideravel declinio do comércio na regido e o consequente fechamento da
linha férrea, na década de 60 do século XX. A figura 2 mostra a foto da Praca Lourival
Monte na cidade de Amargosa-Ba, conhecida também por “Cidade jardim”, por possuir
bastantes pracas e jardins.
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Figura 02: Foto da cidade de Amargosa-BA

Fonte: Site UFRB, (2017).

A opcdo pelo desenvolvimento da pesquisa no municipio ocorreu devido ao fato
de ser natural do municipio, tendo realizado todo processo educacional na rede publica,
bem como a formagdo em nivel superior no curso de Pedagogia, realizado na
Universidade Federal do Reconcavo da Bahia — UFRB/CFP, implantada no municipio
em 2006. A implementacdo da UFRB/CFP se constitui como uma importante conquista
para a cidade, pois, anteriormente, a realizacgdo de um curso superior exigia 0
deslocamento para outras cidades.

Sentimo-nos inquietos e motivados em contribuir para pesquisas e possiveis (re)
orientacbes dos processos educacionais que norteiam as instituicbes de Educagdo
Infantil no municipio, sendo que é uma etapa crucial para o desenvolvimento do sujeito
e de seu conhecimento de mundo. Nesse contexto, consideramos a adequada formacéo
do professor como fator essencial para o desenvolvimento dos processos educativos,
objetivando uma educacgdo que seja verdadeiramente de qualidade para as criangas.

Segundo dados da Secretaria municipal de educagdo — SME, o municipio possui
03 creches (Atendendo criancas de 0 a 03 anos) e 30 pre-escolas (Atendendo criancas de
4 e 5 anos) que estdo localizadas na zona rural e urbana. Desses quantitativos,
desenvolvemos a pesquisa em uma creche e uma pré-escola do referido municipio, pois

a creche e a pré-escola encontram-se em unidades separadas, apesar de compreenderem



83

a Educacdo Infantil. O critério de escolha dos CEI’s foi pela disponibilidade da gestdo,
em estar contribuindo para o desenvolvimento da pesquisa e também por docentes com
tempo maior de atuacdo na Educacdo Infantil, sendo que optamos também por
desenvolver a pesquisa na zona urbana por questes de melhor acesso. Adentraremos na
descricdo dos CEl's no quarto capitulo, em que faremos a andlise e interpretacdo dos
dados produzidos; refletindo sobre o campo empirico em sua dinamicidade e

movimento.

3.3 Procedimentos metodolégicos

Iniciando o procedimento de imersdo no campo, primeiramente dialogamos com
a Secretaria de Educacdo do municipio para explicar o motivo e importancia da
pesquisa e obter carta de anuéncia para ida aos CEIl’s. Apds isso, visitamos os CEI’s,
nos quais explicamos também a proposta da pesquisa, solicitando a participacdo e
assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE, conforme norma
do Comité de Etica da UNEB. A equipe pedagogica aceitou e demonstrou interesse em
participar.

Os procedimentos para a producdo dos dados foram realizados de forma a
preservar a identidade dos sujeitos colaboradores da pesquisa. Dessa forma, nos
baseamos em dois instrumentos que orientaram a investigacdo, sendo a observacao
participante da instituicio de Educacdo Infantil e das préaticas dos professores e a
entrevista semiestruturada, com professores e gestores.

Estes instrumentos constituiram-se em importantes recursos para a analise
gualitativa dos dados empiricos, uma vez que, de acordo com o enfoque da pesquisa —
formacdo e pratica pedagogica — eles se complementam para o imbricamento e
compreensdo do objeto de estudo. Diante o proposto, destacaremos o lugar e

importancia de cada instrumento de producdo no percurso da pesquisa.

3.3.1 A observacéo participante

A observacdo participante, segundo Flick (2009), constitui-se meio mais
comumente utilizado nas pesquisas qualitativas; nesta “o pesquisador mergulha de
cabeca no campo, que observara a partir de uma perspectiva de membro” (FLICK,
2009, p. 207). Assim, esta modalidade implica na imersdo do pesquisador durante um
tempo determinado da vivéncia no contexto pesquisado, tendo como intuito produzir

dados que dardo suporte para a interpretacdo do fendémeno estudado. Em consonancia
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com Flick (2009), Gil (1999, p. 113), define da observacdo participante de forma
bastante esclarecedora, considerada enquanto “participacdo real do conhecimento na
vida da comunidade, do grupo ou de uma situacdo determinada”.

Neste caso, o observador assume, pelo menos até certo ponto, o papel de um
“membro do grupo”. Ao compreendermos a importincia do olhar atento no contexto
pesquisado, podemos relacionar esta visdo ao cotidiano do espago escolar, direcionando

olhares para as investigacbes e descobertas que podem ser fascinantes.

O olhar sério, comprometido, constante dos pesquisadores sobre o
cotidiano das praticas educacionais permitiu-lhes, por certo, liberar
seu pensamento de muitos raciocinios supostos e defrontar-se com
realidades jamais suspeitadas, embora sempre presentes. Com efeito,
nao existe pesquisador que, ao adentrar a cotidianidade de qualquer
pratica educacional, ndo tenha realizado descobertas fascinantes e, a
primeira vista, ndo imaginadas (GHEDIN; FRANCO, 2011, p. 62).

Desse modo, a observacdo apresenta-se como um convivio do pesquisador com
0 ambiente e 0s sujeitos observados em um contexto dindmico de relacbes. Dessa
maneira, 0 pesquisador também se constitui, de certa forma, participe destas relagdes,
tendo o contexto de aprendizagem, onde a formacéo e pratica do professor sdo o foco da
nossa pesquisa.

O olhar atento e comprometido do pesquisador, portanto, podera apresentar
bastante embasamento de dados. A partir desse pressuposto, a presente pesquisa
objetivou realizar observacdes relacionadas as praticas pedagogicas dos professores da
Educacdo Infantil, bem como da dindmica cotidiana da instituicho no trato com a

educacdo de criancas.

3.3.2 A entrevista semiestruturada

Para o aprofundamento da investigacdo acerca do objeto de estudo, realizamos a
entrevista semiestruturada com professores no intuito de perceber as visdes desses em
relacdo a formacdo continuada para professores da Educacdo Infantil e as implicagdes
na pratica pedagogica, considerando a articulacdo teoria e pratica na formacao
continuada. Além disso, foi realizada entrevista com as gestoras, com 0 proposito
entender como ocorre 0 processo de formacdo continuada para as professoras da
instituicdo, com intento de compreender o olhar e comprometimento destas em relagdo a

formacdo continuada.
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Deste  modo, a entrevista semiestruturada ¢ “quando o entrevistador tem
liberdade para desenvolver cada situacdo em qualquer direcdo que considere adequada.
E uma forma de poder explorar mais amplamente a questio” (MARCONI; LAKATOS,
2011, p. 281). Assim, dialogando com Ornellas (2011), neste caso, entrevistador e
entrevistado tém liberdade para falar fora do previsto, de modo que as entrevistas ndo
sdo limitadas e proporcionam flexibilidade. Para a efetivacdo da entrevista, as
professoras participantes da pesquisa assinaram um Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE), concordando em participar.

Com base em Minayo (2010), o roteiro semiestruturado deve facilitar e
proporcionar abertura para a ampliagio e aprofundamento da comunicacdo no
desenvolvimento da entrevista, “visando a apreender o ponto de vista dos atores sociais
previstos nos objetivos da pesquisa” (idem, p. 99). Por conseguinte, ¢ composta de itens
essenciais para o delineamento do objeto e o contato empirico. Assim, segundo a autora,
0 roteiro deve ser baseado em itens que sdo indispensaveis para o esboco do objeto,

sendo que:

a)  Cada questdo que se levanta, faca parte do delineamento do
objeto e que todas se encaminhem para lhe dar forma e conteldo;

b)  Permita ampliar e aprofundar a comunicacdo e ndo cercea-la;
c) Contribua para emergir a visdo, 0s juizos e as relevancias a
respeito dos fatos e das relacdes que compdem o objeto, do ponto de
vista dos interlocutores (MINAYO, 2010, p.99).

Neste contexto, a entrevista semiestruturada dard subsidios essenciais para a
producdo dos dados, ndo possuindo rigidez, mas dotada de flexibilidade na dindmica do
objeto de estudo. Os dados produzidos procedentes dos instrumentos servirdo como
meio para subsidiar as reflexdes e retomada de discussbes wvoltadas a formacdo

continuada e pratica do professor da Educacao Infantil.

3.4 Aportes da Analise de Conteldo

Dentro da dindmica do objeto de estudo, é pertinente destacar a metodologia
adotada para a andlise dos dados, objetivando compreender para além das aparéncias,
sendo este viés relevante para uma analise com maior aprofundamento. Com base na
leitura de especificos aportes tedricos, optamos por nos orientarmos pela analise de
conteudo no tratamento dos dados coletados. A perspectiva tedrica desenvolvida por

Bardin (2009, p.44) nos permite compreender que Analise de Conteudo é:
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Um conjunto de técnicas de andlise das comunicagdes visando obter
por procedimentos sistematicos e objectivos de descri¢do do contetdo
das mensagens indicadores (guantitativas ou ndo) que permitam a
inferéncia de  conhecimentos relativos as condicBes de
producdo/recepcdo (variaveis inferidas) destas mensagens.

Ao partirmos dessa premissa, pode-se afirmar que a Analise de Conteido é uma
técnica que nos permite o aprofundamento da andlise dos dados obtidos; que segundo
Bardin (2009) se aplica a discursos e contetdos diversos que, como o autor destaca, €
um conjunto de anélise das comunicacdes para melhor compreensdo do objeto.

Em consonéncia com Bardin, Franco (2008, p.12-13) assegura que a analise de
contetido estd fundamentada nos “pressupostos de uma concepcao critica e dindmica da
linguagem”. Para a autora, a linguagem ¢ compreendida como uma construcdo da
sociedade e enquanto expressdo da existéncia humana. Desse modo, essa técnica busca
aprofundar teoricamente os significados imediatos e implicitos da linguagem,
interpretando a rigor o contetdo dos dados obtidos na investigacéo.

De acordo com Bardin (2009), a Analise de Conteldo € estruturada em torno de
trés polos, a saber: 1) A pré- analise; 2) A exploracdo do material; e 3) O tratamento dos
resultados: a inferéncia e a interpretacdo. A pré-analise envolve a sistematizacdo das
ideias iniciais, estruturando uma organicidade para o plano de analise composto de trés
fases: selecdo dos documentos e dados, formulacdo de hipOteses e objetivos e
elaboracdo de indicadores que norteie a interpretacdo final, de forma que todo esse
processo corrobore para que O pesquisador conduza o processo de analise. A
exploracdo do material consiste num maior aprofundamento da etapa anterior, que é a
construcdo de categorias para a andlise, e sera aprofundado com base em referenciais
tedricos. O tratamento dos resultados constitui-se no momento em que 0 pesquisador
tem maior aprofundamento dos resultados obtidos e assim propbe inferéncias e
interpretacdes com base nos objetivos empreendidos na pesquisa, ou ainda, tais
resultados podem revelar-se para além dos objetivos suscitados.

O intento da técnica da Analise de Conteudo “é a inferéncia de conhecimentos
relativos as condicGes de producdo (ou, eventualmente, de recepcdo) inferéncia esta que
recorre a indicadores (quantitativos ou ndo)” (BARDIN, 2009, p. 40). Para a autora,
inferir significa deduzir de maneira l6gica informacGes sobre o emissor da mensagem
ou relativo a seu meio. Em outras palavras, produzir inferéncias ‘“pressupde a
comparacdo de dados, obtidos mediante discursos e simbolos, com 0s pressupostos

tedricos de diferentes concepgdes de mundo, de individuo e de sociedade” (FRANCO,
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2008, p. 31). Em andlise geral, Amado (2013, p. 348) destaca o aspecto representativo

da Andlise de Contetdo num trabalho de cunho qualitativo:

Trata-se, portanto, de uma técnica que aposta claramente na
possibilidade de fazer inferéncias interpretativas a partir dos
contetidos expressos, uma vez desmembrados em ‘categorias’, tendo
em conta as ‘condicdes de producdo’ (circunstancias sociais,
conjunturais e pessoais) desses mesmos contetdos, com vista a
explicagdo e compreensdo dos mesmos.

Percebemos que as definicbes dos autores dialogam para o entendimento da
Andlise de Conteldo num trabalho investigativo, trazendo para este o rigor de analise
dos dados. Destarte, 0 pesquisador apresenta-se como ator e construtor de novas visGes
e conceitos sobre o objeto investigado. Nesse ensejo, compreendemos que a analise de
conteldo propicia base para compreender e interpretar 0 objeto de estudo, baseando-se
nos dados das comunica¢Oes dos emissores (entrevistados) para compreendermos como
é abordada a formagdo continuada dos professores da Educacdo Infantil.

Nesse contexto, conduzimos a analise da nossa pesquisa com a riqueza dos
dados que produzimos, descrevendo-os e analisando conforme 0s instrumentos
elencados, considerando o contexto das falas e as relagbes que permeiam o cotidiano.
Assim, a base tedrica e a metodologia adotada fortaleceu a analise dos dados de forma
profunda na construcdo do trabalho.

Desse modo, foram adotados aportes tedricos e documentos legais que abordam
e refletem as principais categorias tedricas do trabalho como: Tardif (2011); Gatti
(2009); Imbernén (2009); Noévoa (200); Pimenta (1999); Canda (2010); Sacristan
(2002); Matos Oliveira (2011); Sodré (2015); Kramer (2006); Kuhlmann Jr (2006);
Kishimoto (2002), dentre outros, os quais foram suportes essenciais para a analise dos
dados em consonédncia com 0 objeto de pesquisa e em constante articulagdo com os
objetivos suscitados. Desse modo, deram embasamento consistente para a analise dos

dados, que abordamos no capitulo seguinte.

4. APRESENTACAO E ANALISE DOS DADOS: O QUE A PESQUISA NOS DIZ

O processo de investigacdo nos possibilita vivenciar e refletir sobre aspectos que
nos inquieta, tendo como base conhecimentos que adquirimos ao longo do nosso
percurso. Assim, 0 suporte tedrico também embasa nossas inquietacdes para argumentar
e inferir sobre a dindmica que se expressa no contexto da pesquisa. Nesse capitulo,
trilhamos o percurso de andlise com base na producdo dos dados empiricos. Esse

processo de investigacdo implica a reflexdo atenta e critica ao objeto pesquisado, em



88

uma busca de ampliar as discussdes referentes a tematica e produzir conhecimento sobre
a realidade educativa, objetivando contribuir para a reflexdo e possiveis mudangas nessa
realidade.

Assim, iniciaremos realizando o contexto da pesquisa, descrevendo o locus e 0s
sujeitos, de modo que em seguida desenvolvemos a reflexdo acerca da observacdo
contextual dos CEI’s, além de considerar a pratica pedagogica das professoras.
Ademais, na progressdo da pesquisa, analisaremos as entrevistas com as gestoras
(Diretoras e coordenadoras) e, finalizando, procederemos com a analise das entrevistas
com as professoras. Os dados das entrevistas serdo analisados, tal qual abordado no
capitulo 111, com base na andlise de conteldo, técnica que possibilita o aprofundamento

e inferéncia do pesquisador para melhor compreensdo dos dados produzidos.

4.1 O contexto da pesquisa

Os Centros de Educacdo Infantii em que desenvolvemos a pesquisa estdo
localizados na zona urbana do municipio de Amargosa-BA, 0s quais denominamos de
Centro de Educacdo Infantii A (CEI-A) e Centro de Educacdo Infantii B (CEI-B). O
CEI-A possui uma infraestrutura com algumas adaptacbes para atender as criangas,
como rampas de acesso. Contudo, observamos que o espaco fisico possui algumas
limitagBes: com 02 salas pequenas e uma em tamanho médio, com pouca ventilagdo,
sendo que a area externa € pequena para uma melhor exploracdo pelas criancas
(considerando 0 movimento e o desenvolvimento de brincadeiras), além disso, ha
auséncia de parque e refeitorio, de modo que as criancas se alimentam na sala.

O mobilidrio estd em bom estado de conservacdo, mas had certa escassez com
relacdo ao material pedagdgico para atender as criancas. Em cada sala possui um
banheiro. H4 também uma cozinha, uma secretaria e uma area para depésito. O CEI-B
possui boa infraestrutura, com 05 salas amplas, com boa ventilacdo e mesas e cadeiras
adequadas para as criancas. Entretanto, o espaco externo € pequeno e sem arborizacao,
possui um pequeno parque no patio, em boas condices. E no patio e no parque que as
professoras desenvolvem brincadeiras e acompanham as criangas em brincadeiras livres,
uma vez gue 0S espacos SA0 pequenos e, portanto, s6 podem ocupar esses espagos uma
ou duas turmas por vez. Observamos que o material pedagdgico € insuficiente para o
desenvolvimento de atividades com as criancas. O CEI-B possui um refeitério para a
alimentacdo das mesmas. Ha também uma sala para direcdo e secretaria, juntas, além da

cozinha, banheiros adaptados e um deposito.
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Por ser um municipio pequeno, a quantidade de creches e pré-escolas € limitada
se forem observadas as necessidades de ampliacdo do atendimento a Educacdo Infantil
no municipio. Desse modo, apresentamos 0 nimero de criangas matriculadas em turmas
de creches e pré-escolas, considerando a zona urbana e zona rural, conforme dados da

Secretaria municipal de educacdo — SME.

Quadro 05 — Quantidade de criancas matriculadas em creches e pré-escolas no
municipio.

Educacao Infantil Quantidade de criancas matriculadas
Creche (0-3 anos) 523
Pré-escolas (4-5 anos) 759
Total 1.282

Fonte: Dados da SME - Amargosa-BA, (2017).

Podemos observar que é um ndmero ainda pequeno de criancas que estdo
matriculadas na Educacdo Infantil, em relacdo a populagdo infantil no municipio, o que
reitera a necessidade de ampliacdo, considerando que este quadro expressa o
quantitativo da zona urbana e rural. E importante ressaltar que esta sendo construida no
municipio mais uma creche, a creche PROINFANCIA; que esta em fase de construio
h& algum tempo, pois pararam as obras durante um periodo, mas retornaram no segundo
semestre de 2017.

As professoras® participantes da pesquisa, duas de cada CEI, possuem nivel de
formacdo (todas possuem graduacdo em pedagogia) considerado satisfatorio & docéncia
na Educacdo Infantil, assim como as gestoras. Compreendemos que uma formacdo que
contemple o trabalho com as criangas pode contribuir de forma potencial para o
desenvolvimento integral das mesmas, seja diretamente na sala de aula ou na gestdo,
com organizagdo e orientacbes para a faixa etaria, em um processo dialdgico,
respeitando as potencialidades de cada crianga. O quadro a seguir expde a formacado dos

professores. Indicaremos por nomes ficticios a denominacédo de cada professor.

9 - ~ A .- , P ., .

Na imerséo no campo, observamos que o género feminino é majoritario, contudo, no inicio da escrita do
trabalho utilizamos com mais frequéncia o género masculino, ndo optando usar o recurso o/a para ndo
cansar o leitor. No quarto capitulo, com a andlise dos dados, referenciamos o género feminino.
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Quadro 06 — Formacdo das professoras quanto a escolaridade.

Professor Nivel de escolaridade
P —Lua - Formacdo em Pedagogia/ UFRB
P — Estrela - Formacao em Pedagogia/ UFRB

- Especializagédo na Educacdo Infantil

- Especializacdo em estudo da Cultura Afro Brasileira

P — Sol - Formagdo em Pedagogia/ UFRB
- Especializacdo em Educacdo Infantil e Series Iniciais do Ensino

Fundamental

P — Flor
- Formacdo em pedagogia/ UNEB

- Especializacdo em Lingua Portuguesa e Matematica

- P6s-Graduada em Psicopedagogia na realidade escolar
- Especializagdo em Educacdo Infantil.

Fonte: Dados da pesquisa de campo, Amargosa-BA, (2017).

Como podemos observar, todas as professoras possuem graduacdo em
Pedagogia, e além dessa formacdo, possuem especializacdo em Educacdo Infantil, com
a excecdo de uma. Ademais, observamos também que possuem especializagdo em
outras areas, o que demonstra continuidade em seus processos de formacdo. Analisando
0 quadro acima, considerando o que designa o Art. 62 da LDB N° 9394/ 96, podemos
inferir que o nivel de formacdo dos professores que atuam na Educacdo Infantil no
municipio de Amargosa-BA é satisfatorio.

Essa formacdo em nivel superior das professoras, sujeitos da pesquisa, pode ser
compreendida também pelo fato de existir na cidade, desde 2006, a UFRB com o
Centro de Formacdo de Professores, além do Programa Rede UNEB 2000, que foi um
programa intensivo de graduacdo para profissionais atuantes na educagdo, desenvolvido
em VAarios municipios e regides da Bahia. Esse programa se efetiva enquanto importante
iniciativa que objetivou a formacdo em servi¢o e a interiorizacdo do ensino superior.

Apesar de a LDB designar o nivel médio, na modalidade normal, como
formacdo minima para atuacdo na Educacdo Infantil, almejamos que todos o0s
profissionais tenham formacdo em nivel superior (Pedagogia) para atuacdo nessa etapa.
Pressupomos que a qualidade e o fortalecimento da El depende da formacdo e da
experiéncia dos profissionais que nela trabalham. Pois essa etapa da educacéo,

conforme abordamos anteriormente, ainda sofre com os resquicios historicos de uma
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educacdo compensatoria e assistencialista. Portanto, é necessario a constante busca por
melhorias.

A seguir, apresentamos o0 quadro do nivel de escolaridade das gestoras dos
CEI’s, que serdo denominadas por letra do alfabeto. Afinal, o nivel de formacdo dos
gestores de um CEI € muito importante para compreendermos o cotidiano da instituicao,

bem como as a¢des pedagogicas neles desenvolvidas.

Quadro 07 — Formacgdo das gestoras quanto a escolaridade.

Gestores Nivel de escolaridade

Diretora A - Formacdo em Pedagogia; Administracdo de empresas e Teologia

- Especializagdo em ensino religioso

Diretora B - Formacdo em Pedagogia

- Especializacdo em Psicopedagogia Clinica Institucional

Coordenadora | - Formacdo em Pedagogia
A - Especializacdo em Psicopedagogia Clinica Institucional

- Especializacdo em alfabetizagdo e letramento

Coordenadora | - Formacdo em Pedagogia

B - Especializacdo em Educacdo Especial inclusiva

Fonte: Dados da pesquisa de campo, Amargosa-BA, (2017).

Com relagio a formacdo das gestoras (Diretoras e Coordenadoras) das
instituicbes pesquisadas, todas possuem formacdo em Pedagogia. Uma Diretora, além
de Pedagogia, também possui graduacdo em outras areas, sendo que as demais possuem
especializacdo na area da educacdo. Uma formacdo que contemple a etapa de educagdo
a qual estamos inseridos é de grande relevancia para o desenvolvimento do trabalho,
haja vista que compreendemos a gestdo enquanto instancia que também necessita de
formacdo adequada as praticas e atividades pedagdgicas desempenhadas na instituicao.
Em grande aspecto, a gestdo norteia todo o trabalho politico-pedagdgico a ser
desenvolvido.

Neste particular, os gestores também sdo sujeitos da pesquisa no sentido de
evidenciarem suas implicacbes e compromisso com a educacao das criangas, bem como
demonstrar os processos de formacdo continuada com as professoras na observancia do

trabalho coletivo e dialégico, considerando as especificidades com a educacdo dos
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pequenos. Com a anuéncia da Secretaria Municipal de Educacdo para a realizacdo da
pesquisa no municipio de Amargosa-BA, além da ratificacdo por parte dos gestores dos
CEI’s, consideramos o critério de maior tempo na atuagdo na Educacdo Infantil para
selecdo dos professores a participarem da pesquisa. O critério se embasa na acepcdo de
que se maior for o tempo de atuacdo, este podera proporcionar ampla experiéncia na
docéncia e maior tempo de participacdo nos processos de formacdo continuada. A
seguir consta quadro com tempo de atuacdo das professoras.

Quadro 08 — Tempo de atuacéo das professoras

Professora Tempo de atuagéo
P — Lua 08 anos
P- Estrela 07 anos
P- Sol 04 anos
P — Flor 13 anos

Fonte: Dados da pesquisa de campo, Amargosa-BA, (2017).

Adotando esse critério, obtivemos um total de 04 professoras que concordaram
em participar da pesquisa, sendo duas de cada CEl. Além das professoras, como ja
mencionado, colaboraram também como sujeitos da pesquisa 02 Diretoras e 02

Coordenadoras, cada uma dos respectivos CEI’s, totalizando 08 (oito) sujeitos.

4.2 A observacao

A observacdo do contexto no campo empirico e da pratica pedagdgica dos
professores ocorreu durante 0 segundo semestre de 2017. A observagdo nos proporciona
uma vivéncia determinada no contexto da pesquisa para interpretacdo e compreensdo do
fenbmeno estudado, sempre com o olhar atento de quem pesquisa. As observacOes
foram direcionadas & dindmica da rotina nos CEI’s, bem como as praticas pedagogicas
dos professores. Assim, foram observados o cotidiano da instituicio e as atividades
desenvolvidas pelos professores com as criangas.

O pesquisador, ao observar o contexto, pode compreendé-lo e interpreta-lo com
um olhar mais atento, no sentido de ver e interpretar o objeto, tal qual destacam Ghedin

e Franco (2008, p. 74): “Ver ndo ¢ apenas perceber o objeto, mas fundamentalmente
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interpreta-lo”. Desse modo, com esse olhar sistematico, objetivamoS compreender a
implicacdo da formagdo continuada na escola para a pratica pedagogica das professoras
que atuam nesses CEI’s.

Percebemos que as rotnas dos CEI’s s3o parecidas, mas diferem em algumas
questdes, como o procedimento de higiene, a exemplo do banho, pois o CEIl da pré-
escola ndo possui a rotina do banho, ocorrendo se necessario for. Como ja abordamos
anteriormente, o espaco fisico dos dois CEI’s possuem algumas limitacdes para o
desenvolvimento de atividades com as criancas, a exemplo de atividades com
movimento. Observamos também a escassez de alguns materiais pedagdgicos,
principalmente no CEI-A.

Sabemos que a Educacdo Infantil possui papel fundamental para a interacdo com
diferentes experiéncias de aprendizagem da crianca, e 0S momentos precisam ser
planejados de forma a proporcionar situag0es prazerosas, que estimulem a coordenagéo
motora e a imaginacdo, possibilitando a brincadeira, pois o brincar € aprendizagem, é
socializacdo. Isso nos faz refletir para a importancia da necessidade de materiais para o
trabalho pedagogico na Educacdo Infantil, considerando que s@o relevantes para o
desenvolvimento de atividades que auxiliam a aprendizagem, seja o brinquedo (para
brincadeira), seja para uma atividade de pintura, de colagem, aparelho de som, TV,
entre outros. Neste sentido, as instituices precisam de materiais pedagdgicos, espaco e

suporte necessarios para as atividades pedagdgicas com as criangas.

4.2.1 A rotina dos CEI’s como fator integrante da pratica pedagogica

Nas observacfes percebemos que a rotina esta entrelacada a pratica pedagogica
dos professores. O planejamento diario € baseado na rotina, que consta de:
Entrada/acolhida, misica, roda de conversa, contacdo de histdrias, brincadeiras, lanche,
atividade, almoco e higiene. Contudo, o desenvolvimento das atividades na creche e na
pré-escola variam em relacdo a faixa etaria, como passeios, videos, atividades dirigidas
e leitura. Baseado na rotina, cada professor organiza sua pratica de acordo com o0s
limites e possibilidades da instituig&o.

No CEl — A, por exemplo, jA& que ndo had parquinho, no horario do recreio as
criancas brincam livremente no pequeno péatio por uns quinze a vinte minutos. Nesse
momento, observamos que elas interagem, correm, movimentam-se. No CEl — B, as
criancas brincam na sala, em que permanecem a maior parte do tempo, e de acordo ao
planejamento do professor, vdo para o parquinho brincar com a supervisdo dos

professores, por serem criangas menores.
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A organizacdo da pratica pedagogica da P-Lua do CEI-A segue a rotina
estabelecida: acontece o momento de acolhida das criangas, posteriormente ocorre a
roda de conversa, em que a professora pergunta como foi 0 dia anterior para as criancgas,
0 que fizeram, canta mlsicas e faz a chamada com o nome de cada crianga escrito na
cartolina. Em outros dias, a professora também conta historias no momento da roda de
conversa. No horario do recreio as criancas lancham na sala e apds o lanche a professora
0s orientam para irem ao patio brincar livremente.

No retorno do recreio a professora organiza atividades (em um dia, trabalhou as
estacdes do ano), com a utilizacdo de videos curtos animados que explicavam sobre as
estacOes. Percebemos que a pratica da P-Lua segue a rotina estabelecida, mas em Vvarios
momentos as criangas dispersam, brincando umas com as outras; talvez sintam falta de
mais atividades com brincadeiras, com o movimento. O espa¢o também ndo favorece,
mas o0 professor precisa criar estratégias dentro de suas possibilidades para reorientar e
adequar sua pratica.

A P-Estrela do CEIl — A também segue a rotina proposta, com roda de conversa,
misicas e contacdo de histdrias. Mas no momento das atividades ela trabalha bastante
com brincadeiras, inserindo o Iludico nas atividades desenvolvidas. Como exemplo:
trabalha com a letra D do alfabeto; para isso, desenvolve uma brincadeira com a letra D
para as criancas interagirem. Contudo, de modo geral, percebemos que as letras sdo
trabalhadas de forma aleatoria, com pouca contextualizacdo. A P-Estrela também
desenvolve com as criangas a malinha de leitura, em que cada dia uma crianca leva um
livro de histdria para casa; a mesma solicita que um membro familiar leia a historia para
a crianga e que no dia seguinte a mesma reconte para os coleguinhas.

Consideramos esta pratica importante, pois, a medida que a crianca escuta uma
historia, pode incitar sua curiosidade, imaginacdo (fazendo relacdo com a realidade) e,
assim, podendo agucar seu desejo pela literatura. Postic (1993, p. 19) afirma que “pelo
imagindrio a crianca encontra vinculos entre 0 mundo e ela, interioriza significados”.
Nessa visdo, no momento em que a crianca reconta uma historia, ela se expressa, pode
usar sua imaginacdo e recontar a seu modo, fazendo relagdes, estabelecendo conexdes
entre o real e o imaginario.

Durante as observacOes, as gestoras e as professoras do CEI-A organizaram a
“semana do estudante”, em que planejaram diversas atividades para as criangas no
decorrer da semana. Organizaram o aniversario da professora, um desfile, o dia do

cinema, um passeio e varias brincadeiras mediadas pelas professoras e a coordenadora.
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Foi uma semana de muita interacdo que proporcionou as criancas diversdo e lazer,
oportunizando as mesmas a vivenciarem momentos diferenciados.

Assim, para contemplar o desenvolvimento integral das criangas em seus varios
aspectos, a instituicdo de Educacdo Infantil precisa considerar as especificidades das
mesmas e, neste sentido, atividades em que o ludico prevaleca, favorecendo o
movimento e o brincar livremente, de modo que a imaginacdo podera dar significado
para a aprendizagem. Nesse contexto, a mediacdo do professor é imprescindivel na sua
pratica pedagogica, para que o ensino tenha sentido, valorizando as criancas em suas
respectivas potencialidades.

Na maioria das atividades, as praticas das professoras Lua e Estrela ocorrem de
forma mediada, contudo percebemos que as atividades lidicas — com excecdo da
semana do estudante, que foi uma semana diferenciada - poderiam ser mais constantes
na dindmica em sala. Entretanto, apesar de algumas limitacbes como espaco fisico e
material pedagdgico, as professoras sdo comprometidas com a educacdo das criangas.

No CEI-B também observamos a pratica de duas professoras, que denominamos
de P-Sol e P-Flor. Durante um periodo observando, na pratica da professora Sol foi
perceptivel 0 empenho e preocupagdo com o desenvolvimento integral das criancas. Ela
afirma: “Trato como se fossem filhos”, demonstrando seu carinho pelas criangas. Suas
atividades sdo elaboradas seguindo a rotina, mas nao se limita a ela. Atribui grande foco
no movimento, no contato com o material concreto, na contacdo de historias (incitando-
as a recontar), valorizando a expressao, o didlogo e a musica.

A P-Sol organizava a roda de conversa todos os dias, e nessa roda, a professora
perguntava-as sobre o que fizeram depois de irem para casa: Assistiram Tv?
Brincaram? Fizeram algum passeio? As criancas respondiam animadas, interagindo
com a professora e com o0s colegas. Percebemos que a roda de conversa pode
possibilitar a escuta, a fala, o respeitar a vez do outro, a interacdo que, por intermédio da
mediagdo com a professora, ocorre de forma contextualizada, visando a aprendizagem.
As criangas ndo iam para o parquinho todos os dias, pois era pequeno e destinavam uma
sala por vez em alguns dias da semana. Quando iam, tinha total supervisdo da P-Sol e
da assistente.

O ambiente era organizando no momento de realizacdo das atividades de forma
que as criancas interagiam e participavam. A prética da professora Sol apresenta-se bem
consistente, considerando a faixa etaria e respeitando o nivel de desenvolvimento de
cada crianca, valorizando suas potencialidades. Existe a mediacdo com intencdo de que

a crianca tenha uma aprendizagem com prazer, em que na atividade do movimento, por
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exemplo, a crianca brinque, se expresse e tenha interacdo com os coleguinhas, de forma
natural, ndo engessada.

A rotina com a professora Flor também é bem flexivel, a mesma dialoga
bastante com as criancas e conduz as atividades visando a participacdo ativa das
mesmas. As criangas sdo incentivadas a compartilhar com os colegas, a pensar sobre a
histéria contada, interagindo com a P-Flor no momento da exposicdo (as professoras
compartilhavam painéis com ilustracdo da histéria contada). As préaticas de brincadeiras,
musicas, utilizacdo de massa de modelar e pinturas estimulam bastante as criancas em
suas aprendizagens, percebemos também que elas aprendem e se expressam, num
processo continuo de interacdo com as professoras e com os colegas.

Percebemos que, de um modo geral, havia interacdo e reciprocidade das criancas
para com as atividades desenvolvidas pelas professoras. Contudo, em algumas
atividades, as criangas dispersavam, mostravam interesse por outras coisas, COmo
conversar e brincar com o colega e ir até a porta da sala para olhar o patio. Essas
situacOes apresentam-se como desafios para as professoras, no sentido de tentarem
inovar ou reorientar suas praticas, visando o envolvimento das criancgas.

E importante salientar que as professoras desejam a Educacdo Infantil com
qualidade. Defendem a importancia da formacdo continuada com um propoésito
principal de melhoria da pratica para que as criangas tenham aprendizagens diversas
naquele espaco destinado a elas. Desconstruindo assim, aquela concepcdo historica de
assistencialismo, “o professor, ele tem que t& estudando constantemente, porque a
Educacao Infantil ndo é brincadeira né (...) ndo é um lugar de deposito de criancas
[...]” (P- Sol). Para isso, compreendemos que essa mudanca deve emergir do cotidiano
da instituicdo, em acbes que sejam refletidas, dialogadas e construidas coletivamente,
em uma constante (re) significacdo das préaticas pedagogicas.

Nesse sentido, a formacdo continuada que emerge da escola podera contemplar
os desafios que permeiam as praticas pedagdgicas, devendo ocorrer em um processo
dialégico entre os atores da instituicdo. Assim, Imbernén (2009, p. 10) assegura que
“Nao podemos separar a formag¢do do contexto de trabalho [...]”, para o autor tudo o que
se explica ndo serve para todos nem se adequa a todo lugar; portanto entendemos que a
formacdo continuada precisa ocorrer no contexto da instituicio. A aproximacdo da
familia também € importante para as criancas e para 0 contexto da instituicdo,
integrando em acOes que dialoguem com os desafios e conquistas do cotidiano. Essa
aproximacdo é proficua no sentido de que as familias entenderem que fazem parte da

educacdo dos seus filhos, em conjunto com a instituicéo.
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Na imersdo no campo, percebemos nas observacGes que, em um contexto geral,
as praticas das professoras seguem a rotina da instituicdo, porém umas professoras
inovam e diversificam sua pratica de modo a proporcionar sentidos para a aprendizagem
das criangas, outras ficam mais atreladas ao planejamento da rotina. Sabemos que as
criancas necessitam de atividades diversificadas, considerando suas especificidades, que
as estimulem em sua constante aprendizagem. A rotina pedagdgica € um elemento
importante na Educacdo Infantil, seja na organizacdo do tempo e do espaco, assim como
na necessidade de contemplar o ritmo de cada crianca; portanto, esta ndo deve ser
organizada com praticas engessadas, mas de maneira dindmica para contemplar as
necessidades das criancas.

Assim, o0 planejamento do professor necessita ser flexivel, devendo
estimular/favorecer principalmente o brincar, 0 movimento, a expressao, a coordenagédo
motora, entre outras, pois nessas experiéncias a crianca possui grande potencial para
aprender e desenvolver suas habilidades. Dessa maneira, 0 planejamento do professor

oportuniza, assim, vivéncias que sdo fundamentais para seu integral desenvolvimento.

4.3 A andlise das entrevistas

Prosseguindo com a analise dos dados produzidos no campo, nos debrugcamos
neste momento com as entrevistas. Primeiramente analisamos as entrevistas com as
gestoras dos CEI’'s (Diretoras e coordenadoras), com o proposito de compreender 0O
olhar destas com relacdo a formacdo continuada para os professores que atuam nos
CEl’'s. Como ja& abordamos anteriormente, ¢ também importante compreendermos a
articulacdo da gestdo nos processos de formacdo continuada para os professores na
instituicdo, pois a relacdo dialogica, nesse contexto, é fator relevante para a melhor
ressonancia da formagdo, bem como a melhoria da qualidade para a educacdo das
criangas. Pelo exposto, analisaremos as entrevistas das gestoras e em seguida das

professoras, considerando o processo dialético que permeia o contexto educativo.

4.3.1 Analisando as entrevistas com as gestoras

As questdes direcionadas as gestoras, de modo geral, foram no intuito de
compreender como ocorrem 0s processos de formacdo continuada com os professores
dos respectivos CEI’s da pesquisa. Assim, primeiramente, abordamos cada questio da
entrevista e 0s registros mais constantes para, em seguida, analisarmos com base na
técnica da andlise de conteGdo que, segundo Amado (2000, p. 53), consiste em
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“arrumar’ num conjunto de categorias o ‘contetido manifesto’ dos mais diversos tipos
de comunicagdes”.

Amado (2000) corrobora com Bardin (2009) em muitos aspectos, destacando
que a A.C, além de permitir a representacdo dos conteldos das mensagens, permite o
avanco fecundo a custas de inferéncias interpretativas. Nesse sentido, o intuito principal
dessa andlise ndo é apenas a descricdo dos contelidos, mas sim o tratamento destes em
relacdo aos dados manifestos pelas comunicacGes e como estes podem contribuir para a
compreensdo do objeto de estudo e producdo do conhecimento. Assim, Amado (2000)
assegura que € um processo de esquartejamento do texto e do seu sentido imediato,
visivel, objetivando descortinarem outros sentidos. Desse modo, o0 instrumento
investigativo da entrevista semiestruturada foi essencial para nortear o percurso da
pesquisa.

A escuta e o0 olhar atento é essencial no processo de investigagdo e producéo de
dados, 0 que pode embasar potencialmente a andlise qualitativa da pesquisa em um
processo interpretativo e de inferéncia. Desse modo, essa primeira fase de analise
obedecera aos recortes de registro das falas provenientes das entrevistadas - as quais
serdo identificadas pelo nome ficticio que adotamos - objetivando contemplar o
proposto pela técnica da andlise de conteldo dos dados qualitativos, com vistas a
considerar a totalidade do conteddo produzido pelos emissores das comunicagdes. De
acordo com Bardin (2009), explicitaremos e sistematizaremos esse conteudo com base
nos objetivos ja mencionados neste trabalho e, corroborando com Amado (2000),
efetivaremos o processo de esquartejamento do contetdo manifesto.

Assim, o quadro 09 ilustra o registro de algumas falas — conforme as questdes da
entrevista - na forma de expressdo do contetdo manifesto. A pergunta 01 do roteiro foi
relacionada ao nivel de formacdo (ilustrado no quadro 07) e o tempo de experiéncia das
gestoras (ilustrado no quadro 08), que obtivemos uma média de 5,7 anos. Os destaques

em mailsculo estdo relacionados as areas tematicas.

Quadro 09: Registro das falas das gestoras

CONCEPCAO DE FORMACAO CONTINUADA. Qual a sua concep¢do de formagéo

continuada docente?

- “E aquela formagdo que vocé ndo acha que jd tem... que jd obtém todo conhecimento, assim
como toda profissao vocé precisa estar atualizado; na docéncia também! E necessaria essa
capacita¢do continuada sempre” (Diretora, A).

- “A formagao continuada dos docentesé... Eu acredito que seja imprescindivel né, por que
precisa haver uma reflexdo da pratica pedagogica como processo dindmico que precisa ser
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revisto e analisado frequentemente, para que possa ta ocorrendo aquele processo de ta
ressignificando aquilo que a gente ja sabe e aprimorando o que a gente vai fazer” (Diretora,
B).

- “E a formag&o né, a gente sempre buscando mais aperfeicoamento pra que a préatica
pedagogica em si venha dar certo né [...] " (Coordenadora, A).

PARTICIPACAO EM FORMACAO CONTINUADA. Os professores do Centro de
Educacéo Infantil o qual vocé atua participam de formacéo continuada?

- “Sim, sim, participam sim, por que a prefeitura estad sempre orientando essa formacao.
Inclusive n6s temos uma formacéo continuada na El que é com a coordenadora geral que é
muito bom...entdo uma vez por més os professores da Educacdo Infantil se reGnem que é pra
ter esse encontro a (falou 0 nome da coordenadora) que é nossa coordenadora do municipio.
Entdo a gente sempre ta tendo essa capacitacdo né...sempre buscando inovar nossas pratica
pedagogicas né(...) N6s temos na coordenacdo né, que € semanal [...](Coordenadora, A).
- “Elas participam dessas formagoes continuada dentro do momento de coordenagdo”
(Diretora, B).

REFERENTE A ORGANIZACAO DOS PROJETOS DE FORMACAO. Como procede a
elaboragéo dos projetos de formag&o continuada?

Respostas: - “Isso... os coordenadores eles se reunem e a partir das demandas que vao
surgindo...6.. n6s discutimos e a partir dai elaboramos o material a ser trabalhado e também
através de parcerias; nos buscamos parcerias com os profissionais (especialistas ou mestres)
da UFRB, pessoal da area de salde, entre outros(...) Durante o periodo de coordenacgédo o0s
professores, eles colocam né... o que eles precisam...mas a gente vai tendo aquele olhar
né...ouvindo direitinho, para na hora da reunido todos os coordenadores entrarem em
consenso para ver 0 que cada creche ta precisando abordar né.... ta precisando fazer a
formagdo” (Coordenadora, B).

Respostas: - “Isso, comcerteza né...a gente procura ouvir cada professor pra ta vendo a
realidade de cadaumné... de cada sala comsuas particularidades, entdo é muito proveitoso
que a gente acate as sugestdes, ouga os professores entendeu... pra a partir dai a gente
ingressar no nosso projeto. Nao é um projeto pronto, diretor e coordenador; existe uma
construgdo” (Coordenadora, A).

ARTICULACAO ENTRE TEORIA E PRATICA NA FORMACAO CONTINUADA. Ha
articulacdo entre teoria e préatica na formacéo continuada dos professores?

Respostas: - “Eu acho que elas ndo tém como andar separadas, na verdade né... elas
precisamandar juntas, teoria e pratica. E... eles procuramarticular né [...] Nas formacdes a
gente passa as teorias né... também mostra como deve ser feito algumas atividades voltadas
para alguns temase ai esses professores elestrazem para pratica para ver se dar certo; e ai
eles procuram ressignificar aquilo também que néo deu certo. Eles tentam mudar, buscando
estratégias novas pra td melhorando a sua atuagdo enquanto professor, buscando a

aprendizagem das criancas” (Diretora, B).

- “Existe essa articulacdo né... o que é mais importante, nao fica s6 na teoria, temque de fato
articular com chdo da sala o que se tem na teoria” (Coordenadora, A).

MOTIVACAO PARA FORMAGCAO. Os professores demonstram motivacdo em
participar da formacgéo continuada?

Respostas: - “Com certezal Sdo os professores... eu costumo falar que os meus professores...
eles sdo muito engajados no que se diz respeito ao pedagdgico, entdo eu ndo tenho o que
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reclamar, eu dou o suporte, mas assim, eu tenho o retorno deles, entdo assim, eles sdo muito
compromissados, muito responsaveis naquilo que eles fazem” (Coordenadora, A).

- “Sim, inclusive elas ddo retorno pra gente apos essas formag¢des continuadas, dizendo do
quanto que isso € importante do dia a dia deles enquanto profissionais, por que isso vem
fortalecer pensamentos as vezes que estavam adormecidos é... eles procuram motivar mais
suas aulas, trazendo novidades. E elas percebem também que essas formacdes, elas séo
grandes aliadas né... pra que sejam desenvolvidas estratégias que realmente permitam
acontecer as aprendizagens. Entdo elas estdo sempre buscando também que a gente leve
novidades né... que as coordenadoras tragam tematicas dentro do convivio delas /[...]”
(Diretora, B).

CONTRIBUIGAO DA FORMAGAO CONTINUADA PARA A PRATICA. Vocé tem
observado se os processos formativos estao contribuindo para a préatica pedagdgica das
professoras?

Respostas: - “Com certeza! Eu posso falar isso com muita propriedade, enquanto
coordenadora, por que tém os acompanhamentos eu fago as visitas e eu percebo nessas
visitas que tudo aquilo que se é discutido na coordenacao, na elaboracéo dos projetos, eu
vejo acontecer no chdo da salade aula, entendeu... eu vejo eles colocando em pratica, e eu
vejo também o resultado nos proprios alunos, entende... entdo realmente ocorre de uma
forma muito gratificante. Eu percebo isso na minha escola” (Coordenadora, A).

- “Estdo sim. Agente percebe no dia a dia é... que a formag¢ao continuada tem mobilizado os
professores no sentido de buscar iniciativas para que 0 processo ensino-aprendizagem ocorra
de forma significativa. Agente vé que eles correm atras de atividades, quando eles percebem
que as criancas estao aprendendo... isso traz estimulo né... praesta sempre buscando trazer

é... situagdes que envolvam esse processo”. (Diretora, B).

REFLEXOES REFERENTES AS IMPLICACOES DA FORMACAO CONTINUADA NA
PRATICA. Sdo reservados momentos para reflexdo referente as implicacdes da
formacgdo continuada na pratica pedagogica?

Respostas: - “Existe, existe sim, esse momento, entendeu... pra discutir, pra ouvir esses
professores; paraver se esta surtindo efeito, praver se esté sendo legal assim dessa forma, se
precisa melhorar alguma coisa. Entdo existe esse momento dessa conversa... interacdo... na
propria coordenacgdo, juntamente com a dire¢do, entendeu” (Coordenadora, A).

- “E... esse momento é feito no periodo da avaliaco né...a gente faz a formac&o... e no final
eles avaliamtanto a formacgao e depois eles ddo a devolutiva do que foi trabalhado, o que
teve de positivo... 0 que foi que precisa melhorar ou se precisa ainda, dentro daquela

~

temdtica, fazer outra forma¢do” (Coordenadora, B).

Fonte: Dados da pesquisa de campo, Amargosa-BA, (2017).

Assim, essa primeira fase, em seu sentido imediato, tratou para o
esquartejamento  de unidades, com o registro das falas, objetivando descortinarem
outros sentidos (AMADO, 2000) e procurando “o realgar de um sentido que se encontra
em segundo plano” (BARDIN, 2009, p. 43). Dessa maneira, sdo consideradas a
sequéncia de diversos fragmentos que podem descortinar possibilidades para outros

sentidos no percurso do olhar inferente e interpretativo.
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Neste desvendar de sentidos, seguimos para a segunda fase de “esquartejamento
do texto”, com o “esboco preliminar de um mapa conceptual das areas tematicas e do
sistema de categorias” (AMADO, 2013, p. 318). Essa sistematizacdo possibilita, assim,
realizar o que o autor designa de recorte vertical, com os blocos tematicos extraidos das
leituras prévias das transcricdes das entrevistas. Desse modo, o0 quadro abaixo do Mapa
Conceitual ilustra uma hierarquizacdo possivel, listando o0s temas e subtemas que

emergiram das entrevistas.

Quadro 10: Mapa conceitual com as falas das gestoras

CONCEPCAO DE FORMACAO CONTINUADA:

- Sempre estar em busca do conhecimento; (D-A).

- Atualizacao; (D-A).

- Capacitacdo continuada; (D-A).

- Para reflexdo da pratica enquanto processo dinamico; (D-B).
- Rever, analisar, ressignificar e aprimorar a pratica (D-B).

- Aperfeicoamento para a préatica pedagogica (C-A).

PARTICIPACAO DAS PROFESSORAS EM FORMACAO CONTINUADA:

- Formacgdo semanal na coordenacdo; (C-A).
- Uma vez por més com a coordenadora geral da El; (C-A).
- Formagédo dentro do momento da coordenagdo; (D-B).

REFERENTE A ORGANIZACAO DOS PROJETOS DE FORMACAO:

- Articulacdo dos coordenadores a partir das demandas das professoras; (C-B).
- Elaboracdo do projeto de formagdo continuada; (C-B).

- Parcerias com profissionais externos; (C-B).

- Escuta de cada professor conhecer as particularidades; (C-A).

- Gestdo e professores constroem o projeto juntos; (C-A).

ARTICULACAO ENTRE TEORIA E PRATICA NA FORMACAO CONTINUADA:

- H& sempre articulagdo; (D-B).

- Teoria e exposicdo de como pode ocorrer na pratica; (D-B).

- Busca de estratégias praticas no momento da formacao; (D-B).
- Socializacdo de atividades da temética com a pratica; (C-B).

MOTIVACAO PARA FORMACAO CONTINUADA:

- Engajamento, compromisso e responsabilidade; (C-A).

- Percepcao do retorno; (C-A).

- Gostam da formagdo continuada, almejando acontecer mais momentos; (D-B).
- Articulacdo para sugestdo de tematicas; (D-B).
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CONTRIBUICAO DA FORMACAO CONTINUADA PARA A PRATICA:

- O que se discute e elabora na formacdo acontece na sala de aula; (C-A).

- Reflete de forma positiva na pratica; (C-A).

- Percepgéo na aprendizagem das criangas; (C-A).

- Instiga a mobilizacdo das professoras para (re) significar a pratica; (D-B).
- Busca de atividades diversificadas para aprendizagem significativa; (D-B).

REFLEXOES REFERENTES AS IMPLICACOES DA FORMACAO
CONTINUADA:

- Ocorre na coordenacdo, procuram ouvir as professoras; se esta bom ou se precisa
melhorar; (C-A).

- Momento de conversa, de interagdo; (C-A).

- Realiza no momento da avaliagdo, ao término da formagéo; (C-B).

- As professoras ddo a devolutiva: o que foi positivo ou o que precisa melhorar; (C-B).

Fonte: Dados da pesquisa de campo, Amargosa-BA, (2017).

O mapa acima apresenta a esséncia do conteudo que estd em pré-analise e
exploracdo do material, considerando também o defendido por Bardin (2009),
assegurando que precisam ser determinadas operacdes de recorte de texto em unidades
comparaveis de categorizacdo. Esses recortes caracterizam a definicdo recorrente do
contedo das falas dos entrevistados. Trata-se, portanto, de um processo de leitura
atenta das transcricdes, objetivando extrair a esséncia do conteudo. Nessa construcdo, o
olhar atento ndo ocorreu apenas nas leituras, mas também no momento em que se deram
as entrevistas e na escuta, tal qual assevera Ornellas (2011, p. 22), quando disserta que o
saber ouvir, 0 sentir, as pausas e 0s ritmos sdo fundamentais na entrevista.

Desse modo, a etapa seguinte consiste na organizacdo do sistema de categorias e
subcategorias, a qual construiremos com base nos recortes da primeira e segunda fase.
Bardin (2009, p. 145) define a categorizacdo como uma “operagdo de classificagdo de
elementos constitutivos de um conjunto por diferenciacdo e, seguidamente, por
reagrupamento segundo o género (analogia), com os critérios previamente definidos”.
Para tanto, os critérios prévios constam dos registros relacionados nos quadros 09 e 10,
provenientes das falas das gestoras, em andlise. Esses critérios tém como base o0s
objetivos previamente definidos no estudo.

Reiteramos que a sequéncia composta no quadro 11 é resultado da escuta atenta
e leituras intensivas das transcricdes do material, apresentando o contetudo sucinto, que

nos permite realizar inferéncias e interpretacfes, considerando o0s objetivos da pesquisa.
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Quadro 11: Constituicdo do corpus documental com as falas das gestoras

CATEGORIAS

SUBCATEGORIAS

INDICADORES

UNIDADE DE
REGISTRO

Concepcéo de

- Busca do conhecimento,
atualizacdo e capacitagdo
continuada; (D-A).

- A compreensdo da
formacdo continuada é
estar na busca pelo

Pesquisadora: Qual a sua
concepcao de formacéo
continuada docente?

. - Reflexdo da prética conhecimento; uma | Respostas:
forma(?ao enquanto processo atualizagéo, - (..) imprescindivel né (..)
continuada dindmico; (D-B). capacitacao que | para haver uma reflexdo da
- Rever, analisar, contribui para  a| pratica pedag6gica como
ressignificar e aprimorar reflexdo da pratica | processo dindmico que precisa
a pratica (D-B). enquanto processo | ser revisto e analisado
- Aperfeigoamento paraa | dinamico, podendo | frequentemente. (...) (Diretora,
pratica pedagoégica (C- rever, analisar, | B).

A). ressignificar e| - E a formacdo né, a gente
aprimorar a pratica | sempre buscando mais
pedagdgica. aperfeicoamento pra que a
pratica pedagdgica em si
venha  dar certo né..

(Coordenadora, A).
Participacao - Formagdo semanal na - A formagdo | Pesquisadora: Os

das professoras
em formacéao
continuada

coordenacdo; (C-B).

- Uma vez ao més coma
coordenacdo geral da El;
(C-A).

continuada ocorre na
coordenagdo semanal e
uma vez por més com
a coordenadora geral
daEl.

professores do Centro de
Educagdo Infantil o qual vocé
atua, participam de formagéo
continuada? Respostas: Eles
participam da  formacéo
continuada dentro do momento
de coordenagdo. (Diretora B)
(...) nés temos uma formacao
continuada na EIl que é com a
coordenadora  geral...entdo
uma vez por més 0S
professores da  Educacgdo
Infantil se retnem (...) e nos
temos na coordenacdo que é
semanal né(...) (Coord. A)

Referente a
organizacdo dos

- Articulagdo a partir das
demandas das

- O projeto de
formacdo continuada é

Pesquisadora: Como procede
a elaboracdo dos projetos de

projetos de professoras; (C-B). construido de forma | formagao continuada
formacao - Elaboragdo do projeto | integrada coma gestdo | (teméticas; pessoas
de formacdo continuada; [ e  professoras, na| envolvidas)? Respostas:
(C-B). observancia das | (..) o0s coordenadores se
- Parcerias com | demandas externadas | retnem a partir das demandas
profissionais  externos; | pelas professoras, de | que véao surgindo... e a partir
(C-B). acordo as | dai elaboramos o material a
- Escuta para conhecer as | particularidades de | ser trabalhado e também
particularidades; (C-A). cada turma e, | através de parcerias...(..)
- Cestdo e professores | considerando as | durante o periodo de
constroemjuntos; (C-A). | tematicas, também | coordenacdo os professores,
buscam parcerias | eles colocam né... o que eles
externas para o | precisam(...) (Coord. B).
desenvolvimento da | - (..) A gente procura ouvir
formacaéo. cada professor pra t& vendo a
realidade de cada um né (...
(Coord. A).
Articulacéo - Ha sempre articulagéo; - A articulagdo é | Pesquisadora: H& articulacdo

(D-B).

contemplada na

entre teoria e pratica na
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entre teoriae
pratica na
formacéo
continuada

- Teoria e exposicdo de
como pode ocorrer na
prética; (D-B).

- Busca de estratégias
préticas no momento da
formacéo; (D-B).

- Socializacdo de
atividades da tematica
com a pratica; (C-B).

formacdo, abordam a
teoria e expdem como
pode  ocorrer na
pratica; como podem
criar estratégias para o
desenvolvimento na

pratica. Isso com a
socializacdo de
atividades praticas

pelas professoras no
momento da formag&o.

formacdo  continuada  dos
professores? Respostas: - (...)
elas precisam andar juntas,
teoria e pratica. E.. eles
procuram articular né [...] Nas
formagbes a gente passa as
teorias né.. também mostra
como deve ser feito algumas
atividades (...) e ai eles
procuram ressignificar aquilo
também que ndo deu certo(...)
Buscam estratégias novas (...)
(Diretora B)

Motivacgao para
formacéo
continuada

-Engajamento,
COmpromisso e
responsabilidade; (C-A).
- Percepgdo do retorno;
(C-A).

- Bxqressam gostar da

- As professoras
demonstram
compromisso,
engajamento e

responsabilidade e
exprimem retorno

Pesquisadora: Os professores
demonstram motivagdo em
participar da formacéo
continuada? Respostas: - (...)
eles sdo muito engajados no
que se diz respeito ao

formacéao continuada, | positivo com relagdo a | pedagégico (...) (Coord. A).
almejando acontecer mais | formacéo e se| - Sim, inclusive eles dao
momentos; (D-B) articulam  para  a| retorno pra gente apGs essas
- Articulacdo para | sugestdo de novas | formacdes continuadas,
sugestdo de temdticas; | tematicas. dizendo do quanto que isso é
(O-B). importante do dia a dia deles
enquanto profissionais(...) eles
procuram motivar mais suas
aulas, trazendo novidades.
(Diretora-B).
Contribuicdo da | - O abordadoe elaborado | - As gestoras | Pesquisadora:  Vocé  tem
formacéo na formagdo acontecena | percebem que o | observado se 0s processos
continuada para | saladeaula; (C-A). abordado na formagéo | formativos estdo contribuindo
a prética - Reflete de forma continuada reflete de | para a pratica pedagdgica das
positiva na pratica; (C- forma  positiva na | professoras? Respostas: (...)
A). pratica das | Com certeza! ...por que tém os
- Percepcéo na professoras, acompanhamentos eu fago as
aprendizagem das observando o reflexo | visitas e eu percebo nessas
criangas; (C-A). na aprendizagem das | visitasque tudoaquilo que se é
- Instigaa mobilizacdo criangas, ademais, a | discutido na coordenacdo, na
das professoras para (re) formacdo continuada | elaboracdo dos projetos, eu
significar a pratica; (D- mobiliza as | vejo acontecerno chéo da sala
B). professoras em busca | de aula, entendeu... eu vejo
- Busca de atividades | de atividades | eles colocando em prética, e eu
diversificadas para | diversificadas para | vejo também o resultado nos
aprendizagem proporcionar uma | proprios alunos, entende(...)
significativa; (D-B). aprendizagem (Coord. A).
significativa.
Estdo sim. Agente percebe no
dia a dia é... que a formacéo
continuada tem mobilizado os
professores no sentido de
buscar iniciativas para que o
processo ensino-aprendizagem
ocorra de forma significativa.
(Diretora-B)
Reflexdes Ocorre na coordenacéo, O momento de | Pesquisadora: Sdo reservados
referentes as escutadas opinifes das reflexdo referente as [ momentos para reflexdo
implicacdes da professoras (C-A). implicacGes ~ da| referente as implicagdes da
formagao - Momento de conversa, | formagdo continuada | formacdo continuada na pratica

de interacdo; (C-A).

ocorre geralmente ao

pedagdgica? Respostas:
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- Realizada no momento
da avaliagdo, ao término
da formacgéo; (C-B).

- Existe a devolutiva: o
que foi positivo ou o que
precisa melhorar; (C-B).

continuada

final da formagdo, em
que existe a
devolutiva, 0 momento
do didlogo para refletir
sobre o que foi
positivo, se precisar
ajustar e sugestdes de
novas tematicas.

Existe, existe sim.. pra
discutir, pra ouvir esses
professores; para ver se esta
surtindo efeito... se precisa
melhorar alguma coisa. Entéo
existe esse momento dessa
conversa... interagdo.. na
prépria coordenagéo,
juntamente com a direcéo,
entendeu. (Coord. A).

- E... esse momento é feito no
periodo da avaliagdo né... o
que teve de positivo... o que foi
que precisa melhorar ou se
precisa ainda, dentro daquela

tematica, fazer
formacédo. (Coord. B).

Fonte: Dados da pesquisa de campo, Amargosa-BA, (2017).

De acordo com a organizacdo do contetdo no quadro acima, € possivel perceber
na categoria Concepgdo de formagdo continuada que das quatro gestoras que
participaram da entrevista, todas possuem a compreensdo de que a formacdo continuada
¢ “imprescindivel” para que ocorra a reflexdo da pratica e consideram que sempre temos
algo para aprender. Demonstram, portanto, que a formacdo continuada faz parte do
processo do ser professor, em constante aprendizado.

Contudo, elas possuem uma compreensdo de formacdo no sentido de
“atualizagdo”, “capacitagdo” e “aperfeicoamento”, embora considerem como essencial
para a reflexdo da pratica no sentido de ressignificar o desenvolvimento desta. Pelo
exposto, é necessario compreendermos a formacdo continuada na sua inteireza ou no
seu aspecto global, no sentido de proporcionar conhecimento e vivenciar experiéncias
em um processo dialdgico entre pares, tendo como lécus central a escola e o contexto de
vivéncias diarias.

Imbernén (2009) aborda que é preciso ver a formagdo como parte intrinseca da
profissdo, assumindo assim uma interiorizacdo cotidiana dos processos formativos, com
maior controle autbnomo da formacdo. Assim sendo, é por meio desse processo de
autonomia que o dialogo, o debate e o consenso devem ser constantes para que ocorra
seguramente o trabalho colaborativo.

Nesse direcionamento, nota-se que as gestoras caminham na direcdo do didlogo,
da colaboracdo e do compromisso em desenvolver a formacdo continuada no contexto
da instituicdo, pois, na segunda categoria referente a Participacdo das professoras em

formacdo continuada, as gestoras exprimem o compromisso em desenvolver a

outra
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formacdo continuada uma vez na semana, destacando que ocorre no periodo da
coordenacdo (conforme orientacdo do municipio). Alm da formacdo continuada
semanal, as gestoras afirmam que a coordenadora geral da Educacdo Infantil, uma vez
por més, ministra palestra para 0os professores (orientando como desenvolver atividades
com as criancas, abordando tematicas de interesse dos professores, realizando atividades
préticas e dindmicas de interacdo para a Educacdo Infantil, entre outros).

Isso nos faz entender que a formacdo continuada ocorre nesses CEI’s, mas, com
maior foco nos momentos da coordenacdo semanal e, de acordo com a fala das mesmas,
os momentos de formacdo fora da escola sdo alguns encontros com a coordenadora
geral da Educacdo Infantil do municipio. Revela, portanto, o pouco tempo destinado a
formacdo continuada para os professores que atuam na Educacdo Infantil no municipio.
Compreendemos que a formacdo continuada deve emergir mesmo do contexto da

10 «

instituicdo; como afirma Novoa (2017) a formagdo continuada deve ter como lbcus

principal a escola” e € nesse contexto que podera favorecer as relacdes dialogicas, a
troca de experiéncias, o trabalho colaborativo e construgdo de novas préticas, visando
sempre o melhor atendimento as criangas.

As gestoras explicitam que as teméaticas da formacdo que ocorrem no momento
da coordenacdo sdo organizadas de acordo com as sugestdes das professoras, em um
movimento de interlocugdo com as gestoras. Essa relacdo entre gestdo e professoras
pode contribuir para o desenvolvimento tanto profissional quanto organizacional,
“sendo o desenvolvimento profissional um processo que decorre nos contextos de
trabalho” (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2002, p. 06). Desta forma, considera-se a
dimensdo autbnoma da instituigdo, que desenvolve a “formagdo continua que €
necessaria em cada momento, para quem e com que formato” (IDEM, p. 08). Assim,

pensar a formacdo continuada na instituicdo € compreender que:

O modelo de formacgdo centrado na escola é, nesse sentido, um
modelo baseado nas iniciativas de formacdo promovidas pela escola,
qualquer que seja o formato pedagogico. As escolas sdo consideradas
como unidades sociais e organizacionais, com autonomia vontade
coletiva e projetos proprios. E uma formagio centrada na iniciativa da
unidade organizacional escola. Acentua-se nessa vertente a dimensao
do agente institucional da formacdo (OLIVEIRA-FORMOSINHO,
2002, p. 08).

10 Antdnio N6évoa em entrevista concedida ao portal NET Educacdo, Disponivel no link:

https://www.youtube.com/watch?v=KqopJQO3KOE. Acesso em 11 de Janeiro de 2018.
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Nesse aspecto, a relacdo dialdgica e colaborativa no contexto da instituicdo é
essencial para o favorecimento de uma educagdo com mais qualidade para as criangas e
para 0 desenvolvimento profissional das professoras. Assim, avancamos para
analisarmos a categoria referente a organizacdo dos projetos de formacdo. Neste
aspecto, 100% das gestoras expressaram que, para a organizacdo dos projetos séo
ouvidas primeiramente as demandas da pratica cotidiana das professoras, ndo havendo
uma tematica especifica, mas considerando as particularidades. E, a partir das demandas
séo elaboradas as formagdes.

As gestoras do CEI-B destacam também que, conforme a necessidade, buscam
parcerias com varios profissionais como: profissionais da salde, com a Universidade
Federal do Recdncavo da Bahia — UFRB e outros, para contribuirem no processo de
formacdo continuada com as professoras. Com isso, podemos considerar que o0
professor é sujeito de sua formacdo, pois possui autonomia para expressar suas
demandas, e isso vem de encontro ao que Oliveira-Formosinho (2002, p. 09) aborda,
que “a formagdo ¢ centrada na escola na medida em que as necessidades dos grupos de
professores que compdem a escola sdo levadas em conta”.

Portanto, consideram a participagdo das professoras nesse processo que,
conforme as falas das gestoras, em momentos de dialogo e escuta, as professoras
externam as tematicas que desejam ser abordadas, conforme a fala da Coord. A: “(...) A
gente procura ouvir cada professor pra ta vendo a realidade de cada um né... de cada
sala com suas particularidades(...) pra a partir dai a gente ingressar no nosso projeto .

Observamos que ndo € um projeto pronto, mas construido a partir dos anseios,
das necessidades e de sugestbes das professoras, no qual existe 0 momento de escuta e
isso vai de encontro ao que Oliveira-Formosinho (2002, p. 09) defende, ao afirmar que
“A percepgdo do profissional sobre suas necessidades e as suas preocupacfes tem muita
importdncia para a determinacdo do conteido desse projeto de formagdo”. Entdo
compreendemos que a interlocucdo e a escuta sdo essenciais para a elaboragdo de um
projeto de formacdo continuada que seja significativo para as professoras, pois, as
tematicas devem atender a realidade da instituicdo. Além disso, é importante ouvir as
professoras, com suas sugestbes, desejos e seus possiveis conflitos vivenciados
diariamente, propiciando oportunidades em que poderdo definir as tematicas das
formacBes com mais prioridades. A principio, notamos que, nas duas instituicbes de El,
as gestoras demonstraram haver esta relacdo de dialogo e colaboracéo.

Isso implica em estratégias de formacdo e valorizacdo de saberes construidos no

interior da instituicdo e na experiéncia vivenciada, contudo, outros espacos de formacéo
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também devem ser valorizados, compreendendo a necessidade de composicdo da
formacdo como um processo constante, permeado também por outros espagos e
vivencias. E relevante uma formacdo continuada que seja mediadora da producdo de
conhecimento, que deve proporcionar a articulagdo entre os conhecimentos tedricos e a
pratica pedagdgica, valorizando os saberes da experiéncia.

Nesta linha, indagamos sobre a Articulacdo entre teoria e pratica na
formacéo continuada que ocorre nos CEI’s; as gestoras dos dois CEI’s argumentaram
que existe sim a articulacdo entre teoria e pratica nos momentos de formacdo, pois
sabemos que comumente a teoria sobrepde-se a pratica, mas estas devem ser
indissociaveis. Assim, had a premissa de que discutem a teoria e, posteriormente,
desenvolvem atividades préaticas relacionadas aos temas discutidos. Essa articulacdo, de
fato, é fundamental, pois a teoria € importante no sentido de refletirmos com relacéo a
determinado tema e/ou situacdo. A discussdo, reflexdo e pratica sdo importantes; assim
como em algumas situacbes da pratica que podemos ter aproximacOes tedricas. Tais

acepcoes sdo bem explicitadas por Pimenta (2009, p.47), ao afirmar:

[...] a pratica docente, expressdo do saber pedagdgico, constitui-se
numa fonte de desenvolvimento da teoria pedagdgica. As
necessidades praticas que emergem do cotidiano da sala de aula
demandam uma teoria.

Portanto, frisamos que a articulacdo entre teoria e pratica no processo de
formacdo continuada é fundamental para nortear a pratica pedagdgica. Assim, a citada
autora reforca que as acbes cotidianas requerem uma teoria, assim como a teoria nos
proporciona certo embasamento para desenvolvermos a pratica, por isso elas sdo
indissociaveis. A seguir a fala de uma gestora expressa que no momento da formacéo

elas fazem a articulagdo, pois:

“[...] elas precisam andar juntas, teoria e pratica. E... eles
(coordenadores e profissionais parceiros) procuram articular né (...)
Nas formagdes a gente ‘passa as teorias’ né... também mostra como
deve ser feito algumas atividades (...) e ai eles (os professores)
procuramressignificar aquilo também que n&o deu certo(...) Buscam
estratégias novas (...) ” (Diretora-B).

A fala demonstra o desejo em articular as discussfes tedricas com a pratica
vivenciada com as criangas, embora o argumento acima de “passa as teorias” NE0
expressa uma interlocucdo com a articulacdo, o que pode sugerir situacdes estanques. O

professor ndo deve ‘“receber” as teorias, mas refletir, relacionar e dialogar, de forma
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indissociavel devendo ser uma constante praxis. Vazquez (2011, p. 221) assevera que
“Toda praxis ¢ atividade, mas nem toda atividade ¢ praxis”. Desse modo, a praxis ndo ¢é
apenas atividade social que transforma a realidade, a natureza; transforma também o
homem, & medida que este atua sobre a natureza, transformando-a e transformando a si.
Portanto, a articulacdo teoria/pratica precisa ocorrer de forma dialética, considerando as
possibilidades de mudangas tanto no contexto, quanto nas relacoes.

A Coordenadora-A também assegura: “Existe essa articulacdo né... o que é mais
importante, ndo fica sé na teoria, tem que de fato acontecer no ch&@o da sala o que se
tem na teoria”. Demonstra, assim, que ha articulacdo entre teoria e pratica na formacédo
continuada, entretanto ndo deve ser um processo de “transferéncia” para o “chdo da
sala”, mas sim de (re) significacdes e de interlocucbes para o desenvolvimento das
praticas e sobre as mesmas, de modo que haja uma continua construcdo de
conhecimentos para e com as criancas. Dessa forma, na formagdo continuada, a
indissociabilidade  teoria/pratica precisa ser um momento realmente articulado,
relacionando as vivéncias da pratica com a teoria e a teoria com a pratica, de forma que
possa ocorrer a aprendizagem integral das criangas, assim como mudangas pessoais e
profissionais.

Com relagdo a categoria Motivacdo para formacdo continuada, objetivamos
conhecer as percepgdes das gestoras — e, principalmente, das proprias professoras, que
abordaremos no topico seguinte — com relacdo as motivagdes para participarem da
formacdo continuada. Motivagdo € um conceito amplo e existem variadas definicdes,
mas aproximamos nosso entendimento com o de Todorov e Moreira (2005), que aborda
a motivacdo como uma forca interna que nos leva a agir. Assim, a motivacdo pode
também ser influenciada por fatores externos que nos impulsionam internamente para
agir sobre algo e tomar decisdes.

Sabemos que o fator motivacdo é subjetivo e depende de variantes diversas que
permeiam o contexto e as vivencias em sua dinamicidade, num processo dialético do
movimento e da mudanca. Segundo Castoriadis apud Scoz (2012, p. 25), subjetividade
¢ “a capacidade de receber um sentido, de fazer algo com ele e de produzir sentido, dar
sentido, fazer com que cada vez seja um sentido novo.” Desse modo, a motivacdo
também depende dos sentidos que cada um atribui ao seu fazer, como destaca Scoz
(2012):

Os sentidos que os professores produzem em seus processos de
aprender e de ensinar podem ser compreendidos como uma unidade
indissocidvel, que pode ser definida como um sistema dialogico e



110

dialético, a0 mesmo tempo constituinte e constituido (Idem, 2012, p.
30).

Os sentidos atribuidos a qualquer funcdo que desempenhamos estdo relacionados
com nossa subjetividade em um percurso que esta sempre em construcdo. Assim, 0
sentido que o professor atribui & sua formacdo continuada pode incidir nas suas relagdes
e na sua pratica pedagogica, gerando novos sentidos e (re) orientando suas acdes. Nesse
processo dialético do movimento e da mudanca, pois nada € estatico; é que o professor
podera (re) significar sua pratica.

Neste aspecto, considerando a formagdo continuada que ocorre nos CEIl’s e
tendo como principal formadora a Coordenadora, em consonancia com a diretora e
outros profissionais convidados, consideramos pertinente indagar sobre a percepgéo
destas se as professoras demonstram estar motivadas para a formacdo. Logo, demanda
o olhar atento dos gestores no que concerne a percepcao quanto a assiduidade,
compromisso e interesse dos professores. De modo geral, todas informaram que as
professoras demonstram motivacdo e compromisso, € percebem isso ao final das

formagdes com o “retorno delas”. Esta percepgdo fica evidenciada na fala seguinte:

“Sim, inclusive eles déo retorno pra gente apos essas formagoes
continuada, dizendo do quanto que isso é importante do dia a dia
deles enquanto profissionais (...) eles procuram motivar mais suas
aulas, trazendo novidades. E eles percebem também que essas
formacdes, elas sdo grandes aliadas né... pra que sejam desenvolvidas
estratégias que realmente permitam acontecer as aprendizagens ”
(Diretora-B).

No entendimento da diretora B, a formacdo continuada possui implicacbes
diretas na préatica diaria das professoras e isso as motivam para inovarem em suas acoes.
Essa motivacdo esta em grande aspecto ligada ao que Scoz (2009) aborda, referente aos
sentidos que os professores atribuem em seus processos de aprender e de ensinar: “Os
sentidos que os professores produzem em seus processos de aprender e de ensinar
podem ser compreendidos como uma unidade indissociavel, que pode ser definida como
um sistema dialogico e dialético, ao mesmo tempo constituinte ¢ constituido” (Idem,
2009, p.30). Portanto, é necessario considerar as constantes interferéncias e mudancas
que permeiam as relagdes.

E preciso pensar também no crescimento profissional que este professor
adquirira paulatinamente no seu percurso formativo, bem como o olhar deste para a sua
formacéo e para sua agdo perante a aprendizagem das criangas, estando consciente do

seu papel social, enquanto sujeito que se propde a transformar a realidade, na sua praxis.
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Além disso, é considerando a motivacdo e atribuicdo de sentidos que indagamos sobre
Contribuicdo da formagdo continuada para a pratica, uma vez que podemos inferir que o
professor, ao construir conhecimento na formacdo continuada, aliando as suas vivéncias
e experiéncias, pode produzir outros saberes e (re) orientar sua pratica. Todas as
gestoras externaram que observam a contribuicdo, pois a formacdo continuada é
realizada com base nas demandas (dificuldades para realizar determinadas atividades,
abordagem de alguma tematica que as professoras consideram pertinentes, enfim, com
as situacdes que surgem no cotidiano da instituicdo) das professoras.

E elas observam a contribuigdo, nos “acompanhamentos”, nas “visitas” em sala e
até mesmo nas formas de buscar iniciativas para dinamizar a pratica com o proposito de
torna-la significativa para a crianca. Nessa categoria, as gestoras compreendem a

contribuicdo da formacdo de maneira positiva, quando expressam:

“[...] Com certeza!... porque tém os acompanhamentos eu fagco as
visitas e eu percebo nessas visitas que tudo aquilo que se é discutido
na coordenacado, naelaboracdo dos projetos, eu vejo acontecer no
chéo da salade aula, entendeu... eu vejo eles colocando em pratica, e
eu vejo também o resultado nos proprios alunos, entende (...)”
(Coord. A).

“Estdo sim. Agente percebe no dia a dia é... que a formacéo
continuada tem mobilizado os professores no sentido de buscar
iniciativas para que o processo ensino-aprendizagem ocorrade forma
significativa” (Diretora-B).

Essas falas expressam a percepcdo das gestoras no cotidiano dos CEI’s,
provenientes na observancia da mobilizacdo das professoras em funcdo de uma
aprendizagem “significativa”; ademais, notou-se que elas percebem o “resultado” nas
criancas. Assim, o reflexo do dialogo no processo formativo contextualizado,
emergindo das situagdes cotidianas e demandas das professoras, poderd permitir “aos
professores reverem, julga-los e avalid-los e, portanto, objetivar um saber formado de
todos os saberes retraduzidos e submetidos ao processo de validacdo construido pela
pratica cotidiana” (TARDIF, 2014, p. 53). Nesse sentido, o processo formativo,
ocorrendo de forma dialégica e reflexiva entre os pares, podera, além de contribuir na
construcdo do conhecimento, ressignificar 0s saberes experienciais em um contexto de
reflexdo e colaboragéo.

Pelo exposto, concernente a Ultima categoria sobre as Reflexdes referentes as
implicacbes da formacdo continuada, as gestoras reforcam que propem momentos de

reflexdo e de avaliagio daquele momento, como “devolutiva”. Além disso, as gestoras
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enfatizam que esses momentos acontecem também no decorrer da formacdo continuada,
para ver se precisam melhorar algo ou aprofundar determinada temética. Assim, elas
afirmam que valorizam esse momento e escutam as professoras. Imbernon (2009, p.27)
enfatiza que “no momento do planejamento, execucdo e avaliagdo dos resultados da
formacdo, o professorado participe no processo da mesma e suas opinides sejam
consideradas”.

Essa escuta é essencial num processo de formacdo continuada, pois € a partir de
possiveis mudancas decorrentes das escutas que podemos ressignificar nossas acoes,
com o intento de ndo incorrer em uma formacdo verticalizada imposta. Podemos
construir, no contexto da instituicdo de Educagdo Infantil, processos colaborativos em
que o dialogo, a reflexdo e a troca de experiéncias sejam constantes, em um
compromisso muatuo com o desenvolvimento integral das criancas.

Assim, conforme as gestoras, ocorrem momentos de avaliagdo e reflexdo sobre o
processo de formacdo continuada, havendo momentos de escuta e interlocucédo

envolvendo as professoras e gestoras:

“E... esse momento € feito no periodo da avaliacao né... o que teve de
positivo... 0 que foi que precisamelhorar ou se precisa ainda, dentro
daquela tematica, fazer outra formagao ” (Coord. B).

“Existe, existe sim... pra discutir, pra ouvir esses professores; para
ver se esté surtindo efeito... se precisa melhorar alguma coisa. Entéo
existe esse momento dessa conversa... interacdo... na propria
coordenagdo, juntamente com a direcdo, entendeu (...) ” (Coord. A).

Valorizar o0 momento de reflexdo sobre a formacdo continuada é de grande
importancia para que esta tenha significado tanto para o conhecimento das professoras
quanto para implicar de forma positiva em sua pratica pedagogica. Como abordado nas
falas acima, é preciso refletir se precisa ajustar algo ou, se ndo atendeu as necessidades,
potencializar as discussbes referentes a determinada tematica. O espaco educativo €
dindmico e estd continuamente em processo de mudangas na dialética dos
acontecimentos, pois nada esta pronto e acabado, mas em permanente constru¢do. Nesse
sentido, pode-se afirmar que nas instituicbes as demandas e as necessidades s&o
constantes, o que poderd mudar € a intensidade destas e as particularidades de cada um.

Em suma, finalizando a andlise das falas das gestoras nos dois CEI’s em que
realizamos a pesquisa, falas estas que achamos pertinente a escuta atenta, pois a
importdncia que as gestoras atribuem a formacdo continuada influencia diretamente no

funcionamento da instituicdo, bem como nas aprendizagens e cuidados com as criancas.
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Dessa maneira, teve maior evidéncia a existéncia de um trabalho colaborativo e que o
empenho em proporcionar o melhor atendimento &s criangas constitui-se como
prioridade dos dois Centros de Educacao Infantil.

Desse modo, seguiremos para a andlise das entrevistas com as professoras que
sdo o foco principal da teméatica desta pesquisa. Assim, dentre outras questdes que
abordaremos no topico seguinte, objetivamos compreender sobre as implicagdes da
formacdo continuada na pratica pedagdgica, considerando a articulacdo teoria e pratica.
Nessa andlise, avaliamos também a consonancia entre as falas das gestoras e as falas das
professoras, apreciando a pertinéncia da formacdo continuada e a qualidade da educacgdo
das criancas.

4.3.2 Formacdo continuada e suas implicacfes na pratica pedagdgica: o olhar das
professoras

De acordo com o panorama de analise das entrevistas com as gestoras, que
deixou expresso o emprenho para a realizacdo da formacdo continuada com as
professoras, abordaremos neste tdpico a andlise das entrevistas docentes, com vistas a
compreender o olhar destas com relagdo a formacdo continuada desenvolvida nos
Centros de Educacdo Infantil em que atuam.

Compreendemos a crianca como sujeito historico, pertencente a culturas e que
seu desenvolvimento é permeado por praticas sociais e educacionais, e como destaca
Canda (2010, p. 06): “nos mobiliza a pensar em ‘infincias’ e ndo em um universal
modelo de infincia brasileira”. Assim, nas instituigdes de Educacdo Infantil, as criangas
vivenciam interacfes com o0s adultos (gestdo, professores e colaboradores) e outras
criangas. Neste aspecto, o desenvolvimento integral destas é mediado pelos professores,
que também aprendem com elas, como aborda Vygotsky (2012) ao afirmar que o adulto
ocupa lugar de “mediador” entre as criancas e o mundo, entre as criangas € o
conhecimento. Desse modo, nas instituicbes de El, é essencialmente o professor que
interage e proporciona experiéncias mediadoras do desenvolvimento das criangas.

Desse modo, a formacdo continuada dos professores que atuam na Educacéo
Infantil € essencial e merece atencdo especifica. Contudo, é necessério que este
professor tenha consciéncia de seu papel social e de sua importancia na aprendizagem
das criancas. Kramer (2005, p. 224) assevera que “para ser professor, mais do que
gostar de ensinar, € preciso gostar de aprender”. Para a autora, exercer a docéncia com
as criangas requer uma busca constante pela ampliagdo de saberes, visto que os desafios

cotidianos requerem tanto conhecimentos tedricos quanto praticos, assim como um
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olhar mais atento e critico das vivéncias. Portanto, a formacdo ndo deve se encerrar, é
necessario ser continua.

Analisar as falas das professoras participantes dessa pesquisa nos possibilitara
compreender o olhar e a compreensdo destas com relacdo a formacdo continuada que
participam, conhecendo seus desafios cotidianos, suas concepcbes e demandas com
relacdo a profissdo. Assim, como j& ilustrado no quadro 06, as professoras possuem
formacdo satisfatoria para o atendimento as criancas, pois todas tem graduacdo em
Pedagogia com especializacdo em Educacéo Infantil, com a excecéo de uma.

Assim, considerando a pré-analise dos dados, sistematizando as ideias iniciais
num plano de andlise (BARDIN, 2009) e obedecendo ao registro das falas, seguiremos
para a analise dos dados manifestos pelas comunicacdes das professoras, considerando
0 esquartejamento desse conteudo. Do mesmo modo, essa fase € caracterizada pelos
recortes de registros das falas expressas nas entrevistas que estdo ilustradas no quadro

12, buscando assim uma organizacdo do contetdo em andlise.

Quadro 12: Registro das falas das professoras

GOSTAR DE ATUAR NA El. Pesquisadora: Gosta de atuar como professora de
Educacdo Infantil?

Respostas: - “Na El eu jd atuo had 13 anos e gosto do que faco... eu me realizo na Educa¢do
Infantil, gosto de trabalhar com as criangas [...]” (P-Flor).

- “Gosto... ¢ umtrabalho que eu tenho prazer de levantar e ir, em ta perto das criangas, todos
os dias” (P-Sol).

- “Gosto, acho que assim... a EI é uma série que né...que a gente se encanta muito, é muita
inocéncia né...a crianga se envolve” (P-Estreld).

CONCEPCAO DE CRIANCA. Pesquisadora: Qual a sua concepcéo de crianca?

Respostas: - “O ser crianga pra mim é, um ser humano né... um sujeito social que necessita de
protecdo, cuidado, carinho, atencéo [...]” (P-Sol).

- “Ser crianca para mim... é uma fase da vida Unica né que tem que ser aproveitada o
maximo possivel, entdo a minha concepcdo de crianga... quando eu penso em crianca,
eu penso no brincar, nas brincadeiras, no movimento [...] ” (P-Lua).

- “Ser crianga é um ser em forma¢do que traz conhecimento, gue auxilia na nossa pratica
pedagdgica, por que eles também trazem conhecimentos (...) entdo ndo é um ser vazio. E a
gente vai aprimorando aquilo que eles trazem, avaliando os conhecimentos prévios e a partir
dai desenvolve as praticas pedagdgicas para atingir 0s nossos objetivos e consequentemente a
aprendizagem deles, de uma forma diferenciada né, ludica, prazerosa, que eles possam
aprender brincando” (P-Flor).

SOBRE A PRATICA PEDAGOGICA NA EDUCACAO INFANTIL. Pesquisadora:
O que vocé entende por préatica pedagdgica na Educacédo Infantil?

Respostas: - “Eu acho que na prdtica pedagégica, o professor na EI ele deve td inserindo
muito o ludico né... atividades ltdicas, que envolvam muito o movimento, o brincar, o dancar
né [...]” (P-Estrela).
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- “A pratica pedagogica na El é diferenciada né... por que tem a questdo do cuidar e do
educar e a gente trabalha também com muita ludicidade que é algo que vai se perdendo
quando se vai para o ensino fundamental” (P-Sol).

- “Bom, eu acho que a pratica pedagégica na EI é um processo continuo onde é trabalhado os
contetdos de forma é... interdisciplinar, utilizando o ludico e tornando cada vez mais
agradavel pra que esse aluno ele possa sentir prazer emyvir praescola...participar, ndo pode
ser uma coisa mondtona, tem que ser uma coisa diferente, inovadoral...]” (P-Flor).

SABERES REQUERIDOS PARA O DESENVOLVIMENTO DA PRATICA NA El.
Pesquisadora: Em sua opinido, quais 0s saberes requeridos para o
desenvolvimento da pratica pedagdgica na Educagdo Infantil?

Respostas: - “Primeiramente né, ele tem q ter a formacdo adequada né... tem que ser
licenciado em Pedagogia (...) tem que ter conhecimento da LDB, do RCNEI né... dos principais
tedricos que trabalham na perspectiva da Educacao Infantil né... Sénia Kramer, Kishimoto,
que fala da questdo do brinquedo, Luckesi que fala muito de ludicidade; pra poder fazer essa
relagcdo entre teoria e a pratica né, de que forma eu vou usar o brinquedo... a partir do
brinquedo, do brincar, a crian¢a também vai aprendendo [...] " (P-Sol).

- “FEu acho que assim, vocé tem que td muito disposta né... Né, por que a gente tem que
respeitar essa fase dele, o tempo, saber um pouco, entender um pouco da El né...o que vocé ta
abordando, o que vocé ta querendo...e é esses saberes né...entender um pouco deles né...o que
é que eu vou td buscando [...]” (P-Estreld).

- “[...] considerar a experiéncia da crianga, a vivéncia dela, que a partir dessa vivéncia, dessa
realidade, a gente d4 umenfoque ao nosso trabalho. Eu acho importante conhecer as criancas,
conhecer a realidade de onde eles vém, eu tenho esse habito, eu conhe¢o os meus alunos, eu
frequento a casa dos pais (...). E um saber que vocé busca para além da sala de aula” (P-Flor).

ENTENDIMENTO POR FORMACAO CONTINUADA DOCENTE. Pesquisadora:
O que vocé entende por formagdo continuada docente?

Respostas: - “/...] formag¢do continuada é vocé ta se... vamos dizer... se atualizando, que as
coisas vao mudando né, nunca a concepcao de professor ha dez anos pra agora... € totalmente
diferente; as criangas também, o publico t& diferente (...) é t& ali sempre questionando,
procurando aprender mais, pesquisando [...]” (P- Lua).

- “Formacgdo continuada docente eu entendo que é... uma necessidade do professor se
aperfeicoar, por que qualquer profissional, ele ndo pode ficar parado ele precisa né... nés
estamos vivendo num mundo globalizado (...). E o professor ele precisa estar preparado pra
essas mudancas e estar capacitado... mas hoje a gente percebe que as vezes o professor
também aprende com o aluno né... Entdo eu vejo assim como necessaria essa formacéo
continuada é... por que a gente estd sempre aprendendo” (P-Flor).

- “[...] continuidade dd... nossa formag¢do né... se estende com cursos de Pés-Graduacéo, de
mestrado, da continuidade de cursos também né... que vocé pode ta fazendo para ta

aperfeicoando sua pratica né ” (P-Estrela).

SE O CENTRO DE EDUCACAO INFANTIL OFERECE FORMAGCAO
CONTINUADA. Pesquisadora: O Centro de Educacédo Infantil que vocé atua
oferece formacdo continuada para os professores?

Respostas: - “Temos alguns momentos na escola, mas néo sei se isso entra como formagao
continua [...] hd palestras com a coordenadora geral também” (P-Estreld).

- “A gente tem a coordenagdo... eu ndo sei se vejo como formagdo continuada, a gente tem a
coordenagdo... assim... a gente divide o conteudo, a gente planeja a gente discute sobre [...]”
(P-Lua).

- “Acontece essa formagdo continuada no momento da coordenag¢do, quando acontecem as
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trocas de experiéncias [...] " (P-Flor).

- “Oferece nos momento de AC, a coordenadora faz sobre psicomotricidade, o que é ser
crianga né... metodologias adequadas, a questdo da contacdo de histérias (...) que é no AC
(atividade complementar), na coordenacéo [...] a coordenadora geral da Educacéo Infantil
promove esses momentos também” (P-Sol).

PARTICIPACAO NA ELABORACAO DO PROJETO DE FORMACAO
CONTINUADA. Pesquisadora: Vocé participou da elaboracdo do projeto de
formacéo continuada?

Respostas: - “Até o momento a gente ndo teve essa participagdo em td construindo esse
projeto de formacdo né... a partir de algumas formacdes que a coordenadora fez, ela pediu
sugestoes para a proxima formag¢do continuada [...]" (P-Sol).

- “[...] Os professores as vezes elespedem... olha...a gente quer mais nessa area...na area de
contacdo de historia, quer uma especializacdo em matematica, em jogos e ai ocorre de acordo
com as demandas daquilo que estamos necessitando/...] " (P-Flor).

- “Nao participamos” (P-Lua).

SOBRE AS MOTIVACOES PARA FORMACAO CONTINUADA. Pesquisadora:
Sente motivada em participar da formacédo continuada?

Respostas: - “/...] ndo tenho motivagdo nenhuma, eu acho que as formag¢des sdo sempre as
mesmas coisas, repetitivas... ndo vejo nada de diferente” (P-Lua).

- “Sim, eu acho que é sempre bom vocé ta buscando mais instrucdes, assim, apoio também, por
que as vezes é bomvocé ta inovando, t4 vendo o que vocé pode ta acrescentando na sua
pratica, entdo eu sinto motivada [...] " (P-Estreld).

- “[...] me sinto motivada em participar por que a coordenadora da escola é muito dinamica
né, muito acolhedora, ela sempre traz a parte tedrica e a parte pratica, pra nao ficar algo
muito enfadonho né... por que a nossa rotina jd é muito cansativa e exaustiva [...] " (P-Sol).

ARTICULACAO ENTRE TEORIA E PRATICA. Pesquisadora: Ha articulacéo
entre teoria e pratica na formacdo continuada?

Respostas: - “Tem. Tema teoria e tema pratica também, mas eu ainda acho que essa questao
da pratica eladeveria ser uma coisa mais ampla... que pudesse abranger outras escolas, por
que a gente apresenta as nossas experiéncias (...) euacho importante a troca de experiéncias
[...]” (P-Flor).

- “Um pouco... € mais instrucional, trouxe mais dicas de como a gente organizar a sala, de
como a gente ta né... cuidando dos alunos, a questao assim de especialistas né, o cuidar dos
alunos, algumas instrucdes de higiene, como lidar... também assim, o dia a dia da sala de
aula, como lidar em algumas situagoes/...] " (P-Estrela).

- “Com certeza né... a partir das leituras é quando a gente vai tendo embasamento pra poder
td pondo em pratica, fazendo essa relagdo teoria e pratica né... vendo quais sdo as
necessidades dos nossosalunosné... e até pra gente se organizar pra se reorientar né... saber
como conduzir as coisas [...]” (P-Sol).

IMPLICAGOES DA FORMAGCAO CONTINUADA NA PRATICA PEDAGOGICA.
Pesquisadora: A formacgdo continuada que vocé participa ou ja participou, possuli
implicagcbes e/ou contribui na sua pratica pedagogica? Atende as suas
expectativas?

Respostas: - “Sempre contribuiram né... recentemente a coordenadora fez uma formagao
sobre psicomotricidade né... pra poder dar novas ideias pra gente poder trabalhar coma
questdo do movimento coma crianga, entédo eu sai da formag¢do com uma luz, assimné, e a
cada dia dasemana eu t6 colocando algumas sugestdes que eu vi nessa formagao que ela fez,
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entdo isso abre um leque de possibilidades né... amplia as metodologias que a gente pode ta
sempre utilizando. Também com a questao da contagdo de historia né... a gente sempre ta
procurando trabalhar de uma forma diferenciada, entdo sao momentos importantes né” (P-
Sol).

- “Sim, com certeza! Agora nos temos alguns problemas... por que tem materiais que a gente
ndo temna escola, ainda hé essa caréncia de material pedagdgico, entéo... as vezes vocé tem
que esta adaptando né... agora mesmo nos estamos num momento assim de que a creche esta
necessitando de brinquedos, jogos educativos/...] ” (P-Flor).

- “Contribuir... a gente pode dizer que contribui né, mas atender as minhas expectativas eu
acho quendo... minhas expectativas... ndo chegou a atender, pra mim néo, até o momento
nada... até o momento estou trabalhando com pouco recurso, vocé procura suporte assim...
vocé ndo tem o que trabalhar... ndo tem material... livro de estorias [...]” (P-Lua).

- “/[...] assimtemimplicancia... ndo vou dizer que é assimcempor cento, que sempre deixa a
desejar algo, mas de fato contribui sim (...) Ihe acrescenta né... mais uma formac¢ao na sua

pratica (...)” (P-Estrela).

SUGESTOES PARA ACRESCENTAR A FORMACAO CONTINUADA.
Pesquisadora: Vocé possui alguma sugestdo para acrescentar a formacao
continuada que participa?

Respostas: - “Poderia ser um tempo maior, por que geralmente 0s momentos de coordenacéo,
de planejamento, sdo bem corridos, entdo fica uma mine formac&o né(...) o municipio poderia
ter um olhar mais cuidadoso coma Educacé&o Infantil, com um programa continuo [...] 7 (P-
Sol).

- “[...] muitos professores, eles se calam, tem receio de falar... de suas angustias e eu acho
importante, por que quando a gente ndo questiona as coisas ndo mudam né... entdo eu sinto
que é preciso, é preciso falar, dialogar mais... e assim a realidade da instituicdo, da familia
(...) que continuasse sendo dado esse suporte ao professor, oferecendo mais cursos [...] " (P-
Flor).

- “[...] acho que varias coisas poderiamta abordando, n&o sei... tipo... a indisciplina em sala
de aula... trazer mais jogos ludicos, como t& trabalhando na sala de aula, algumas discussdes
sobre a El, que asvezes né... asvezes a gente ficaa desejar emalgunspontosné [...] o espaco
fisico né... que é uma caréncia... brinquedoteca [...] ” (P-Estrela).

Fonte: Dados da pesquisa de campo, Amargosa-BA, (2017).

Os registros das falas que constam no quadro 12 ilustram o sentido imediato das
percepcOes das professoras, que avancaremos para 0 descortinar de outros sentidos.
Desse modo, nessa explicitacdo do conteldo das mensagens, seguiremos para 0 esboco
do quadro do mapa conceitual com as areas teméaticas. O mapa conceitual explicitara os
temas e subtemas que emergiram das vozes das entrevistadas, considerando o mais
constante no contelido produzido, baseado em um olhar interpretativo e procurando

realcar a esséncia das falas com base em uma leitura profunda e atenta do contetdo.

Quadro 13: Mapa conceitual com as falas das professoras

GOSTAR DE ATUAR NA EDUCACAOQO INFANTIL:

- Gosta do que faz; sente realizada; (P-Flor).
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- Gosta de trabalhar com as criangas; (P-Flor).
- Gosta, trabalho que tem prazer; (P- Sol).
- Gosta, existe 0 encanto, é muita inocéncia. (P-Estrela).

CONCEPCAO DE CRIANCA:

- Sujeito social que necessita de prote¢éo, cuidado, carinho, atencéo; (P-Sol).
- Fase da vida Unica; (P-Lua).

- Sindénimo  de brincar, brincadeira e movimento; (P-Lua).

- Ser em formacgdo dotado de conhecimento. (P-Flor)

PRATICA PEDAGOGICA NA EDUCACAO INFANTIL:

- Direcionada para atividades ludicas, envolvendo o movimento, o brincar, a danca; (P-
Estrela).

- E diferenciada, por quest®es como o cuidar o educar; (P-Sol).

- Pratica com muita ludicidade; (P-Sol).

- Trabalho com conteldos de forma interdisciplinar, utilizando o ludico. (P-Flor)

SABERES REQUERIDOS PARA O DESENVOLVIMENTO DA PRATICA NAEIL:

- Formacgdo adequada: Licenciatura em Pedagogia; (P-Sol).

- Conhecimento das Leis e de tedricos da Educacdo Infantil; (P-Sol).
- Relacionar teoria e prética; (P-Sol).

- Disposicéo para respeitar a fase e o tempo da crianga; (P-Estrela).

- Considerar a experiéncia, a vivéncia e a realidade da crianca. (P-Flor).

ENTENDIMENTO POR FORMACAO CONTINUADA DOCENTE:

- Atualizacdo, questionamento, pesquisa, procurando aprender mais; (P- Lua).
- Aperfeicoamento, capacitacdo e preparacdo para as mudancas; (P-Flor).

- Para estar aprendendo sempre. (P-Flor).

- Continuidade da Formacdo (Mestrado, Doutorado); (P-Estrela).

- Cursos para aperfeicoar a pratica. (P-Estrela).

SE O CENTRO DE EDUCACAO INFANTIL OFERECE FORMACAO
CONTINUADA:

- Sim, nos momentos da coordenacao; (P-Flor).

- Oferece nos momento de AC (Atividade Complementar); (P-Sol).

- Com a coordenadora geral da Educacao Infantil também; (P-Sol).

- Tema coordenagéo, mas ndo considera como formagéo continuada; (P-Lua).

- Ocorremalguns momentos, mas ndo sabe se configura como formagéo; (P-Estrela)

PARTICIPACAO NA ELABORACAO DO PROJETO DE FORMACAO
CONTINUADA:

- Com sugestdes de tematicas para a formacdo continuada; (P-Sol).
- Participa sugerindo tematicas, de acordo as demandas; (P-Flor).
- Né&o participa. (P-Lua);
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SOBRE AS MOTIVACOES PARA FORMACAO CONTINUADA

- Sente motivacdo, por que o ambiente é din@mico existe a parte tedrica e a pratica; (P-
Sol).

- Gosta, tem curiosidade em aprender e conhecer o novo; (P-Flor).

- Sente motivacdo, para acrescentar a pratica; (P-Estrela).

- N&o tem motivagdo, considera repetitiva; (P-Lua).

ARTICULACAO ENTRE TEORIA E PRATICA NA FORMACAO CONTINUADA

- Tem ateoria e a pratica também; (P-Flor).

- A pratica poderia ser dialogada com outras creches; (P-Flor).

- Sim, a partir das leituras, fazendo relagdo com a prética; (P-Sol).
- Pouca, é mais instrucional; (P-Estrela).

IMPLICACOES DA FORMACAO CONTINUADA NA PRATICA PEDAGOGICA

- Sempre contribuiram, da uma “luz”; (P-Sol).

- Amplia as metodologias para trabalhar de forma diferenciada; (P-Sol).
- Com certeza, mas a escassez de material pedagdgico prejudica; (P-Flor).
- Contribui, mas ndo atende as expectativas; (P-Lua).

- Tem implicancia na préatica, mas poderia ser melhor. (P-Estrela).

SUGESTOES PARA ACRESCENTAR A FORMACAO CONTINUADA

- Mais participacdo dos professores (falar mais, dialogar); (P-Flor).

- Falta de recursos; (P-Flor);

- Aumento do tempo da formacdo continuada; (P-Sol).

- Programa maior de formacdo continuada voltada para os professores da El; (P-Sol).
- Necessario maior suporte; espaco fisico ndo contribui; (P-Estrela).

- Abordar variadas tematicas, construir jogos. (P-Lua).

Fonte: Dados da pesquisa de campo, Amargosa-BA, (2017).

Com o exercicio da leitura atenta das transcricdes, buscamos extrair a esséncia
do conteudo das falas das entrevistadas. Reiteramos que a leitura e o olhar atento do
contedo produzido sdo essenciais para fazermos a andlise com base nos objetivos
suscitados na pesquisa. Desse modo, caminharemos para o0 encadeamento do sistema de
categorias e subcategorias que serd esbocado com base nos recortes da primeira e
segunda fase que constam nos quadros 12 e 13.

Em anélise do conteldo das leituras, podemos inferir que em algumas questdes
das falas ha certo desencontro de visGes se confrontarmos as falas de algumas
professoras com as das gestoras, tendo em consideragdo o CEI que atuam. Adiante,
realizamos inferéncia e interpretacdes mais aprofundadas dessas mensagens.

Avangaremos com mais uma etapa da andlise que é apresentada no quadro 14,

que compdem as paginas 120 a 123, com o recorte do material no sistema de categorias
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e subcategorias, com a finalidade de extrair o “sentido de cada unidade” (AMADO,

2013, p.317).

Quadro 14: Constituicdo do corpus documental com as falas das professoras

CATEGORIAS

SUBCATEGORIAS

INDICADORES

UNIDADES DE
REGISTRO

Gostar de atuar
na Educacéo
Infantil

- Gosta, sente realizada;
(P-Flor).
- Gosta do trabalho com

As professoras
afirmam que
gostam de atuar na

Pesquisadora: Gosta de atuar
como professora de Educagéo
Infantil? Respostas: “Na EI eu

as criancas; (P-Flor). El por que se| ja atuo hd 13 anos e gosto do

- Gosta, tem prazer; (P- | sentem realizadas, | que faco.. eu me realizo na

Sol). h& umencanto, uma | Educacdo Infantil, gosto de

- (Costa, existe 0 | inocéncia e, | trabalhar com as criancas [...] ”

encanto, a inocéncia. | portanto, gostamde | (P-Flor).

(P-Estrela) trabalhar com | - “Gosto... é um trabalho que eu
criangas,  sentem | tenho prazer de levantar e ir, em
prazer no que faz. ta perto das criancas, todos os

dias” (P-Sol).
Concepgéo de -Sujeito  social que | A concepcdo de | Pesquisadora: Qual a sua
crianca necessita de protecdo, | crianca é de sujeito | concepgdo de crianga?
cuidado, carinho, | social que possui| Respostas: “/..] um sujeito
atencéo; (P-Sol). fase diferenciada, | social que necessita de protecéo,

- Fase da vida Unica; | que necessita de | cuidado, carinho, atencéo [...]”

(P-Lua). carinho, cuidado e | (P-Sol).

- Sinénimo de brincar, | atencéo; traz | “[...] é uma fase da vida Unica

brincadeira e | consigo né (..) quando eu penso em

movimento; (P-Lua). conhecimentos que | crianga, eu penso no brincar,

- Ser em formacdo | devem ser | nas brincadeiras, no movimento

dotado de | considerados e| [.]” (P-Lua).

conhecimento. (P-Flor). | aprende, “Ser crianga é um ser em
principalmente, formacao que traz conhecimento,
através do brincar, | que auxilia na nossa pratica
da expressao. pedagdgica, (...) entdo ndo é um

ser vazio”. (P-Flor).
Pratica - Direcionada 3s | O entendimento de | Pesquisadora: O que vocé
pedagdgica na atividades ludicas, | Pratica pedag()gica entende por prétic'a pedagogica
Educago envolve o movimento, | Na El constltgljse na Educacéo Infantil?
Infantil 0 brincar, a danca; (P- | COM0 uma pratica Respostas: ) N

Estrela). diferenciada por | Respostas: - ‘A pratica

- E diferenciada, por | lidarem com | pedagdgica na El é diferenciada

questdes como o cuidar | criancas que | né ... por que tem a questdo do
necessitam de | cuidar e do educar e a gente

o educar; (P-Sol).

- Pratica com muita
ludicidade; (P-Sol).

- Trabalhar de forma
interdisciplinar,
utilizando o lddico. (P-
Flor)

cuidado e educacéo;
compreendem que a

pratica deve ser
baseada em
atividades Iudicas,
que favorega o
brincar, a dancga, o
movimento, de
forma

interdisciplinar.

trabalha também com muita
ludicidade [...] ” (P-Sol).

- “[...] é um processo continuo
onde € trabalhado os contetdos
de forma é... interdisciplinar,
utilizando o ludico/...] ” (P-Flor).
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Saberes
requeridos para
0
desenvolvimento
da prética na El

- Formacdo adequada:
Licenciatura em
Pedagogia; (P-Sol).

- Conhecimento das
Leis e de tedricos da
Educacdo Infantil; (P-
Sol).

- Relacionar teoria e
pratica; (P-Sol).

- Disposicdo  para
respeitar a fase e o
tempo da crianca; (P-
Estrela).

- Considerar a
experiéncia, a vivéncia
e a realidade da crianca.
(P-Flor).

As professoras
consideram  como
saberes requeridos
para a préatica na El,
primeiramente a
formacdo adequada
em Pedagogia,
assim como o
conhecimento  de
bases legais e
tedricos que
discutem sobre para
relacionarem teoria
e pratica, assim
como, conhecer o
tempo da crianca,
considerando suas
vivéncias e
realidade.

Pesquisadora: Em sua opinido,
quais os saberes requeridos para
0 desenvolvimento da pratica
pedagogica na Educacéo
Infantil? Respostas: - “Tem q ter
a formacdo adequada né... tem
que ser licenciado em Pedagogia
(...) tem que ter conhecimento da
LDB, do RCNEI né.. dos
principais teoricos /...] 7 (P-Sol).
- “Eu acho que assim, vocé tem
que ta muito disposta né..
respeitar essa fase deles, o
tempo/...] 7 (P-Estrela).

“[...] considerar a experiéncia
da crianca, a vivéncia dela, que
a partir dessa vivéncia, dessa
realidade,a gente da um enfoque
ao nosso trabalho ” (P-Flor).

Concepgéo de - Atualizagdo, | A compreensdo de | Pesquisadora: O que Vvocé
formacdo questionamento, formacéo entende por formagao continuada
continuada pesquisa, pro_curando cont_lnuada € no doceqte? Respostas: f‘[...] se
aprender mais;  (P- | sentido de estar se | atualizando, que as coisas vao
docente Lua). atualizando, mudando né (...) é ta ali sempre
- Aperfeicoamento, | aperfeicoando, questionando, procurando
capacitacdo e | pesquisando e | aprender mais, pesquisando
preparagdo para as | procurando [...]7 (P- Lua).
mudancas; (P-Flor). aprender mais para | - “/...] necessidade do professor
- Aprender sempre. (P- | estarem preparadas | se aperfeicoar.. nds estamos
Flor). para as mudancas, | vivendo num mundo
- Continuidade  da | sempre aprendendo | globalizado ” (P-Flor).
Formacdo; (P-Estrela). para aperfeicoar a | - “/...] continuidade da... nossa
- Cursos para | préatica. formacdo né.. se estende com
aperfeicoar a pratica. cursos de Pdés-Graduacdo, de
(P-Estrela). mestrado /...] 7 (P-Estrela).
Formagao - Nos momentos da | Das professoras | Pesquisadora: O Centro de
continuada coordenacao; (P-Flor). entrevistadas 50% | Educacdo Infantil que wocé
. - No momento de AC | afirmam que ocorre | atua oferece formagéo
oferecida pelo (Atividade formacéo continuada para 0s
CEl Complementar); (P- | continuada no | professores? Respostas:
Sol). momento da | “Temos alguns momentos na
- Com a coordenadora | coordenagéo, as | escola, mas ndo sei se isso entra
geral da Educacdo | outras 50% ndo | como formagdo continua [..] h&
Infantil também; (P- | consideram ou ndo | palestras com a coordenadora
Sol). sabe se configura | geral também” (P-Estrela).
- Na coordenagdo, mas | como formacdo | - “A gente tem a coordenagao...
ndo considera como | continuada. eu ndo sei se vejo como
formacdo continuada; formacdo continuada [..]” (P-
(P-Lua). Lua).
- Ocorrem  alguns - “Acontece essa formagdo
momentos, mas ndo continuada no momento da

sabe se configura como
formacdo; (P-Estrela)

coordenagao”. (P-Flor).

- “Oferece nos momento de AC,
(...) a coordenadora geral da
Educacdo Infantil promove esses
momentos também” (P-Sol).

Participacdo na

- Participa com

As professoras do

Pesquisadora: \Vocé participou
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elaboracéo do

sugestdes de tematicas;

CEI-B afirmam que

da elaboragdo do projeto de

projeto de (P-Sol). participlam com | formacdo continuada? _
formagéo - Participa sugerindo suggs_toes de | Respostas: “[...] ~a partir de
. teméticas, de acordo as | tematicas para | algumas formacBes que a
continuada demandas; (P-Flor). serem abordadas na | coordenadora fez, ela pediu
- Nio participa. (P- | formacéo sugestes para a proxima
Lua); continuada; as | formagdo continuada [..]” (P-
professoras do CEI- | Sol).
A alegam que ndo | - “/..] os professores as vezes
participam. eles pedem... ai ocorre de acordo
com as demandas daquilo que
estamos necessitandof...] 7 (P-
Flor).
“Ndo participamos” (P-Lua).
Sobre as - Sente motivacgdo, pois | A maioria  das | Pesquisadora: Sente motivada
motivacdes para 0 ambiente é dindmico | professoras em participar da formacgdo
formagao existe a parte tedricae a | externam que cpntlnuao_la? Respostas: “/.../ me
. prética; (P-Sol). possuem sinto motivada em participar por
continuada - Gosta, tem | motivacbes para | que a coordenadora da escola é
curiosidade em | participarem da | muito dindmica né, muito
aprender e conhecer o | formagédo acolhedora, ela sempre traz a
novo; (P-Flor). continuada, porque | parte tedrica e a parte pratica
- Sente motivacgdo; para | ocorre de forma | /..]” (P-Sol).
acrescentar a pratica; | dinamica, pela | “Sim, eu acho que é sempre bom
(P-Estrela). curiosidade em| vocé ta buscando  mais
- Ndo tem motivacdo, | aprender mais e | instrugdes, assim, apoio também
considera repetitiva; (P- | para acrescentar a | (...) entdo eu sinto motivada
Lua). pratica. Apenas | [..]” (P-Estrela).
uma afirma que ndo | “/..] ndo tenho motiva¢do
possui motivagdo | nenhuma, eu acho que as
por que sdo coisas | formagbes sdo sempre as
repetitivas. mesmas coisas, repetitivas... ndo
vejo nada de diferente” (P-Lua).
Ar[iculagao Tem a teoria e a pratica | A articulagdo entre | Pesquisadora: Ha articulagédo
entre teoria e também; (P-Flor). teoria e pratica € | entre teoria e pratica na formacéao
prética na - A prética poderia ser | considerada continuada? Respostas: “Tem.
N dialogada com outras | satisfatéria  pelas | Mas eu ainda acho que essa
form_aQaO creches; (P-Flor). professoras, questdo da pratica ela deveria
continuada - Sim, a partir das | contudo uma das | ser uma coisa mais ampla... que
leituras, fazendo | professoras alerta | pudesse abranger outras escolas
relacio com a prética; | que poderia haver | (..) eu acho importante a troca
(P-Sol). socializacdo das | de  experiéncias [..]” (P-
- Pouca, é mais | praticas com outras | Flor).“Com certeza né... a partir
instrucional; (P- | instituicBes. Outra | das leiturasé quando a gente vai
Estrela). ja  enfatiza que | tendo embasamento pra poder ta

permanece mais na
instrucdo, a teoria

pondo em pratica, fazendo essa
relagdo teoria e prdtica né [...] ”

nao é muito | (P-Sol).

abordada. “Um pouco... ¢ mais instrucional
(..) algumas instrucdes de

higiene /...] ” (P-Estrela).
|mp|ica_g6es da - Contribuem, d& uma | As professoras | Pesquisadora: A formacdo
formacdo “luz”; (};SOI)I: :c:onsideram que a | continuada que vocé partlicipaou
. - mplia as | formacéo ja participou, possui implicacBes
CO':]t_muada na metodologiss para contir:;uada {e/o% corﬁ)tribuFi) na su; prgtica
pratica trabalhar de forma | contribui para a | pedagdgica? Atende as suas
pedagdgica diferenciada; (P-Sol). pratica pedagdgica | expectativas? Respostas:

- Contribui, mas a
escassez de material
pedagégico prejudica;
(P-Flor).

- Contribui, mas nao

no sentido de

ampliar as
metodologias para
exercerem a pratica
de forma

“Sempre  contribuiram  né...
recentemente a coordenadora fez
uma formacao sobre
psicomotricidade (...) entdo eu
sai da formacdo com uma luz
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atende as expectativas;
(P-Lua).

- Tem implicAncia na
pratica, mas poderia ser
melhor. (P-Estrela).

diferenciada, mas
alegam que a

escassez de
materiais
pedagogicos
prejudica 0

desenvolvimento de
atividades. Uma
professora pontua
que contribui, mas
ndo atende as
expectativas,

considera que
poderia ser melhor.

[...]” (P-Sol).

- “Sim, com certeza! Agora nos
temos alguns problemas... por
que tem materiais que a gente
ndo temna escola /...] ” (P-Flor).
- “Contribuir... a gente pode
dizer que contribui né, mas
atender as minhas expectativas
eu acho que ndo (..) estou
trabalhando com pouco recurso
[...]” (P-Lua).

-“[...] assim tem implicancia...
ndo vou dizer que é assim cem
por cento (..) mas de fato
contribui sim [...] 7 (P-Estrela).

Sugestodes para
acrescentar a
formacéo
continuada

- Mais participacdo dos
professores (falar mais,
dialogar); (P-Flor).

- Falta de recursos; (P-
Flor);

- Aumento do tempo da

formacdo continuada;
(P-Sol).

- Programa maior de
formacdo  continuada
voltada para 0s
professores da El; (P-
Sol).

- Necesséario  maior

suporte; espago fisico
ndo  contribui;  (P-

Estrela).
- Abordar variadas
tematicas, construir

jogos. (P-Lua).

Ao externarem seus

anseios para a
formagdo
continuada, as
professoras
destacaram 0s
desafios que sdo
mais  constantes,
como pouco tempo
destinado a
formacdo, desejam
também um
programa mais

amplo de formacéo
continuada e o
desejo de abordar
mais teméticas
relacionadas a El.
Ademais, pontuam
a falta de materiais
pedagogicos de

espaco fisico
limitado para as
criangas.

Pesquisadora:  Vocé  possui
alguma sugestdo paraacrescentar

a formacdo continuada que
participa?
Respostas: Respostas: -

“Poderia ser um tempo maior,
(...) o municipio poderia ter um
olhar mais cuidadoso com a
Educacdo Infantil, com um
programa continuo [..]7 (P-
Sol).

“[...] muitos professores, eles se
calam, tem receio de falar... de
suas angustias e eu acho
importante (...) é preciso falar,
dialogar mais  (..) que
continuasse sendo dado esse
suporte ao professor, oferecendo
mais cursos [...] 7 (P-Flor).

“[...] o espago fisico né... que é
uma  caréncia...brinquedoteca
[...]” (P-Estrela).

Fonte: Dados da pesquisa de campo, Amargosa-BA, (2017).

Analisando para além dos significados imediatos, e considerando a relagdo entre

0s registros expressados pelas gestoras com 0s registros das professoras, com vistas a

uma melhor andlise e interpretacdo dos objetivos suscitados, analisamos cada uma das

categorias elencadas.

Assim, com o proposito de conhecer melhor o trabalho docente das professoras,

indagamos se as mesmas gostavam de atuar na Educacdo Infantil, todas externaram

seus desejos em trabalhar com as criangas e que sentem prazer em atuar na Educagéo

Infantil “eu tenho prazer”, “eu me realizo na Educac¢do Infantil”, “a gente se encanta

muito”, “gosto de atuar”. Externam, portanto, um encantamento com a docéncia na

Educacdo Infantil. Primeiramente, gostar de atuar como professora da El é a base para
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desenvolvermos a pratica pedagogica com mais envolvimento, reconhecendo a crianca
como um ser social, que se comunica, expressa seus desejos e estd em constante
interacao.

E possivel inferir que os desejos destas professoras S&0 expressos em suas
atitudes no cotidiano da pratica e no tratamento dispensado as criancas. S&o professoras
que, apesar dos desafios da profissdo, estdo dispostas a buscar melhorias para a
aprendizagem das criangas. Neste aspecto, a experiéncia profissional que o professor
constréi ao longo da carreira docente norteia seus anseios e suas préaticas. Portanto, o
professor da Educacdo Infantii — que historicamente ndo foi muito valorizado em sua
funcdo — tem a mesma importancia dos professores de outros niveis da educacgdo, sendo
que precisam ser reconhecidos e valorizados, pois estdo na base da educacdo das
criancas, mediando o processo do desenvolvimento integral destas. Esse foi o
sentimento expresso nas vozes dos sujeitos da pesquisa.

Buscamos conhecer qual a concepcdo de crianca que as professoras possuem,
afinal exercem a docéncia na El. As docentes externaram, além disso, que concebem as
criancas como sujeitos sociais que precisam de atendimento especifico, haja vista que
essa fase se constitui enquanto um periodo de desenvolvimento muito importante.
Possuem também a consciéncia de que as criangas trazem consigo conhecimentos “que
ndo € um ser vazio” (P-Flor). A sensibilidade de reconhecer a crianga como sujeito
ativo e que possui conhecimentos revela uma concepcdo de como este professor
direciona sua préatica e suas a¢des na instituicao.

Assim, as entrevistadas possuem uma concepcao de crianca que dialoga bastante
com as discussdes contemporaneas do “ser crianga”, corroborando para a acepgdo de
gue a as criancas possuem direitos enquanto sujeitos sociais e culturais. Essa premissa,
em grande medida, nos remete a inferir que essas professoras trabalham numa
perspectiva que considera as criangcas como sujeitos que possuem Voz e que Sdo ativos
na sua aprendizagem.

Desse modo, como afirma Sarmento (2013, p. 15), precisamos considerar a
crianca como agente social do presente, de modo que é necessario conceber “a crianga
como ser — que - € na completude de suas competéncias e disposicdes”. Portanto,
podemos exercer uma pratica pedagdgica emergindo das necessidades e/ou
potencialidades das criancas para que possamos contempla-la de forma ndo
fragmentada, considerando-0s como sujeitos ativos que S&o.

Alem disso, é importante reiterar que houve grandes avancos em relagdo as

conquistas pelas/para criangas, com politicas publicas, pesquisas e documentos que
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reconhecem seus direitos e a condicdo do ser crianga, a exemplo do documento

DCNEI’s que, em suas definigdes, aborda o entendimento de crianca como:

Sujeito histérico e de direitos que, nas interacdes, relagdes e praticas
cotidianas que vivencia, constroi sua identidade pessoal e coletiva,
brinca, imagina, fantasia, deseja, aprende, observa, experimenta,
narra, questiona e constroi sentidos sobre a natureza e a sociedade,
produzindo cultura (BRASIL, 2010, p.12).

O reconhecimento de direitos e necessidades previstos tanto por parte dos
documentos legais de politicas pudblicas, quanto por parte das professoras, gestoras e
colaboradores da instituicdo, evidencia uma grande conquista para a melhoria e
consideracdo da crianca enquanto cidada de direitos, que faz parte de uma cultura, mas
também a produz. A¢bes que valorizem a crianca, que a escutem, que deem voz e que
estimulem as suas interacOes e construcdo da aprendizagem poderdo romper com
posturas regressas, fazendo com que ocorra de fato o que designam os documentos. Para
isso, temos consciéncia que acbes governamentais devem ser constantes para a melhoria
da Educacdo Infantil, sendo que nds, enquanto professores, precisamos nos articular no
empenho para essa continua melhoria.

E nessa linha objetivamos conhecer também o entendimento das professoras
com relagdo a pratica pedagogica na Educacdo Infantil. Nesse aspecto, s&o unanimes
na compreensdo de que a pratica na El deve ser diferenciada porque implica a questdo
do cuidar e educar “A prdtica pedagogica na EI é diferenciada né ... por que tem a
questdo do cuidar e do educar [...]” (P-Sol). Ademais, enfatizam que a pratica precisa
ser baseada em atividades que valorizem a ludicidade, favorecendo o brincar, a
expressdo, 0 movimento e a danca de forma interdisciplinar. Assim, as professoras
possuem a consciéncia de que sua pratica pedagdgica deve ser exercida de maneira a
contemplar as especificidades das criancas. Essa compreensdo direciona para uma
pratica mediadora de experiéncias e construgdo da autonomia da crianca.

Evidentemente, o exercicio da pratica na Educacdo Infantil possui aspecto
diferenciado, pois estdo lidando com criancas que estdo em fase de descobertas e
aprendizagens. O cuidar e educar que a professora destaca devem, dessa maneira,
serem indissociaveis. Assim, corroboramos com Kuhlmann Jr. (2003, p.60) quando
evidencia que a expressao cuidado-e-educacdo “tem o objetivo de trazer a tona o nicleo
do trabalho pedagdgico consequente com a crianca pequena. Educa-la é algo, integrado

ao cuida-la”. A dimensao da pratica pedagdgica precisa ser pautada em agoes
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integradas, em que o cuidar também possa estar ligado a aspectos afetivos e emocionais,
portanto, ndo deve haver dissociagao.

Portanto, a visdo consciente do professor com relacdo ao cuidar e educar implica
reconhecer que o desenvolvimento integral e a construcdo de saberes ocorrem de forma
integrada no espaco/tempo do cotidiano das criancas. Nessa reflexdo foi importante
conhecer as visdes das professoras com relacdo aos Saberes requeridos para o
desenvolvimento da pratica na EI. De modo geral, elas afirmaram que é necessaria
sensibilidade na pratica com as criangas, e, além de pontuarem a formagdo adequada
para a docéncia na El, utilizam também saberes tanto das suas experiéncias quanto das
vivéncias das criangas. Sendo essas vivéncias adequadas as suas praticas na dialética do
cotidiano. Assim, podemos inferir que esses saberes sdo construidos ao longo da
trajetoria profissional e se retroalimentam (TARDIF, 2014) na pratica cotidiana.

Desse modo, as docentes apontaram como saberes a formacdo adequada de
graduacdo em Pedagogia, bem como o conhecimento das bases legais e tedricos que

discutem sobre a Educagéo Infantil:

“Primeiramente né, ele temq ter a formacao adequada né... tem que

ser licenciado em Pedagogia (...) tem que ter conhecimento da LDB,

do RCNEI né... dosprincipais tedricos que trabalham na perspectiva

da Educagéo Infantil né... Sénia Kramer, Kishimoto (...)” (P-Sol).

Sobre essa questdo podemos inferir que a professora menciona 0s saberes da
formacéo profissional, dialogando com Tardif (2014) quando o autor aborda que 0s
saberes profissionais sdo provenientes da formacdo nas instituices, provenientes dos
saberes das ciéncias, podendo entdo ser incorporados a pratica. Na concepcdo de
saberes, as professoras mencionam também a importancia de conhecer o tempo das

criancas, considerando suas vivéncias e realidade:

“[...] considerar a experiéncia da crianca, a vivéncia dela, que a
partir dessa vivéncia, dessa realidade, a gente da um enfoque ao
nosso trabalho. Eu acho importante conhecer as criangas, conhecer a
realidade. E um saber que vocé busca para além da sala de aula” (P-
Flor).

Assim, podemos compreender que os saberes da experiéncia se constituem
enquanto instdncia em que os professores, “no exercicio de suas fungdes e na pratica de
sua profissdo, desenvolvem saberes especificos, baseados em seu trabalho cotidiano e
no conhecimento de seu meio” (TARDIF, 2014, p. 38-39). O professor que atua na

Educacdo Infantil precisa ser dindmico - dentro das possibilidades - em sua pratica
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pedagogica, agregando saberes que poderdo auxilid-lo para proporcionar a
aprendizagem integral das criancas.

Nesse primeiro bloco do roteiro da entrevista, objetivamos ter uma compreensao
referente as percepcdes das professoras com relagdo ao que compreendemos como
algumas das questdes bésicas para quem exerce a docéncia na Educacdo Infantil. As
questbes seguintes sdo relacionadas a compreensdo e participagdo na formacgdo
continuada, prosseguindo 0 proposto nos objetivos da pesquisa.

Dessa maneira, adentramos na discussdo sobre formacdo continuada,
objetivando apreciar 0 entendimento destas por formacdo continuada docente. Isso
foi importante para termos uma visdo de como as professoras compreendem a formacao,
pois elas possuem a compreensdo da formagdo enquanto processo que deve ser
constante para “aperfeicoar sua prdatica” (P- Estreld); “porque a gente estd sempre
aprendendo” (P- Flor). Pelo exposto, as professoras afirmam que a formacéo
continuada € importante para a busca constante do conhecimento, ou seja, possuem a
consciéncia que para exercer a docéncia ndo podem se limitar a formacéo inicial.

Evidenciou-se, dessa forma, que a compreensdo a respeito da formacgéo
continuada se estabelece no sentido de estar se atualizando, aperfeicoando, pesquisando
e procurando aprender mais. Os termos atualizacdo e aperfeicoamento podem denotar
um carater mais instrucional, condicionado; é preciso compreender a formacdo
continuada num sentido amplo, de producdo de conhecimentos para 0 exercicio da
docéncia e para uma praxis educacional/social possibilitadora de transformacdes.
Assim, para as docentes a formacdo € necessaria para estarem preparadas para as
mudangas, com uma visdo de sempre estar aprendendo para aperfeicoar a pratica, assim

expressa nas falas:

“[...] necessidade do professor se aperfeicoar... nds estamos vivendo
num mundo globalizado (...) entdo o professor ele precisa estar
buscando. E o professor ele precisa estar preparado pra essas
mudancas e estar capacitado... € necessaria essa formacao
continuada (...) por que a gente esta sempre aprendendo ” (P-Flor).

“[...] continuidade da... nossa formacédo ne... se estende com cursos
de P6s-Graduacao, de mestrado, da continuidade de cursos também
né... que vocé pode ta fazendo para ta aperfeicoando sua pratica
[...]7 (P-Estrela).
Percebemos o empenho das professoras em estar em constante formacdo para
acompanhar as mudancas que acontecem, pois reconhecem que precisam buscar mais

conhecimento para melhorar sua pratica pedagogica, conforme afirma Kramer (2002, p.
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129): “para ser professor, mais do que ensinar ¢ preciso gostar de aprender”. Desse
modo, as professoras tém a consciéncia de que é importante estar em aprendizado
continuo para acompanhar as mudancgas e reorientar sua pratica.

Portanto, corroborando com Noévoa (1991, p. 14) ¢é preciso permitir “aos
professores apropriar-se de seus processos de formacdo e dar-lhes um sentido no quadro
de suas historias de wvida”. A formacdo continuada deve ocorrer também em um
processo de reflexividade sobre as praticas pedagdgicas e suas agdes, com 0 proposito
de melhoria no exercicio da docéncia, bem como o crescimento pessoal dos sujeitos.

Pelo exposto, na categoria formacdo continuada oferecida pelo CEI, as
professoras do CEI-A reconhecem que ha interlocucbes com abordagem de conteldos
no momento da coordenacdo semanal, mas ndo consideram ou ndo sabem definir se
essas praticas se efetivam como formacgdo continuada: “ndo sei se entra como formagdo
continua” (P- Estrela). Salientamos que a formagdo realizada em cada instituicio
necessita de um trabalho coletivo, procurando envolver todos os profissionais para que
possa garantir debates interessantes, leituras e didlogos entre os pares, no sentido da
gestdo explicitar suas propostas e objetivos, devendo assegurar a participacdo ativa das
professoras na formagdo continuada.

As professoras do CEI-B reconhecem que ocorre a formagdo continuada no
momento da coordenagdo, e que é organizada por tematicas (sobre psicomotricidade,
metodologias adequadas na EIl, oficinas de contacdo de historias, dentre outras).
Evidencia-se entdo maior envolvimento e reconhecimento da formagdo continuada que
emerge da instituicdo, devendo ser fundamentada no dialogo e na coletividade.

Considerando as falas das gestoras do CEI-B, é evidenciado que existe uma
relacdo dialogica entre gestdo e professoras, pois, segundo as gestoras: “Elas participam
da formacdo continuada dentro do momento de coordenagdo” (Diretora-B). Nessa

questdo, quando interpelada sobre a formacdo continuada, a professora diz:

“Oferece nos momentos de AC, a coordenadora faz sobre
psicomotricidade, o que € ser crianca né... metodologias adequadas, a
questdo da contacdo de historias (...) a coordenadora geral da
Educacdo Infantil promove esses momentos também” (P-Sol).

“Acontece essaformacdo continuada no momento da coordenacdo ”
(P-Flor).

Essas assertivas demonstram que o CEl - B segue a orientagdo do municipio em

promover a formagdo continuada na instituicdo. Assim, a formacdo que emerge do
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contexto da instituicio pode fortalecer o trabalho colaborativo e o didlogo entre pares,
com interlocucBes sobre as praticas e sobre os desafios cotidianos vivenciados na
instituicdo. Ademais, a formacdo continuada na escola precisa considerar também o
atendimento com qualidade para as criangas, as familias, a comunidade local e a
progressdo profissional das professoras enquanto profissionais, devendo favorecer
momentos de reflexdo perante as acOes e a pratica pedagogica.

Com relacdo ao CEI-A, foi evidenciado certo desencontro quanto as afirmacdes
da gestdo e professoras, pois quando indagada sobre a formacdo continuada a
coordenadora afirma: “Sim, sim. N6és temos na coordenagdo né, que é semanal é...n0sso
encontro com professores, pra estarmos trocando ideias, fazendo aquele momento de
trocas...elas trazem sugestbes e também existe o momento de formacéo
[...] "(Coordenadora, A). Essa fala demonstra acontecer trocas e interlocucdes com as
professoras, bem como a ocorréncia da formacdo continuada na instituicio. Contudo, ao

entrevistarmos as professoras, ouvimos:

“Temos alguns momentos na escola, mas n&o sei se isso entra como
formacdo continua (...) h& palestras com a coordenadora geral
também” (P-Estrela).

“A gente tem a coordenagéo... eu ndo sei se vejo como formagao
continuada [...]” (P-Lua).

Nesse ponto, evidencia-se certa contradicdo nas afirmacdes, pois se a formacdo é
oferecida, porque as professoras ndo sabem informar com precisdo? Esse fato suscita
reflexdes a respeito da importancia do trabalho conjunto, onde ocorra a interacdo entre
todos os profissionais da escola e a gestdo, que precisa manter o dialogo e esclarecer
seus objetivos, garantindo discussOes interessantes e a troca entre pares. Dessa forma,
esse processo dialogico pode fortalecer a instituicdo no desenvolvimento de suas
propostas de formacdo continuada, de modo a assegurar a participacdo efetiva das
professoras.

A inspiracdo dialética nesta pesquisa nos ajuda a compreender o constante
movimento dos acontecimentos e as possiveis contradicbes que porventura ocorram.
Nesse quesito ndo ha uma totalidade, ou seja, as partes nao se encontraram “em relagdo
de interna interacdo e conexao entre si € com o todo” (GADOTTI, 1997, p.25).
Seguindo para a proxima categoria, verificamos que persiste a mesma contradicdo no
CEI-A. Com relacdo a Participacdo na elaboracdo do projeto de formacao
continuada, objetivamos compreender se a gestdo proporcionava possibilidades para as

professoras participarem. As professoras do CEI-A destacam que ndo ocorre essa
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participacdo “Ndo participamos” (P-Lua), entretanto a gestdo afirma que “A gente
procura ouvir cada professor pra td vendo a realidade de cada um né [...] ” (Coord. A).

Apresenta-se mais uma vez o desencontro de visdes entre gestdo e professoras.
Percebemos que é uma situacdo que precisa ser resolvida com muito didlogo entre os
atores da instituicdo, para que ocorra um trabalho colaborativo e integrado,
considerando que estamos tratando da Educacdo Infantil e a instituicdo precisa
favorecer situacbes prazerosas para as criancas, e, portanto, o professor precisa estar
empenhado e com devido suporte da gestéao.

As professoras do CEI-B afirmam que participam com sugestfes de tematicas a
serem discutidas “externando as demandas” (P- Sol). E elas consideram um momento
relevante porque “a gente necessita aprender mais” (P-Flor), pois sdo ouvidas a partir
de suas inquietacbes e possuem o entendimento de que necessitam estar em continua
formacdo. Podemos entender que a gestdo trabalha de forma integrada no que refere a
formacdo continuada. As professoras contribuem com sugestdes sobre o que desejam
abordar na formagdo, nesse contexto, elas sdo consideradas “sujeitos da sua formagdo e
envolvidas no processo desde a fase de levantamento das necessidades” (OLIVEIRA-

FORMOSINHO, 2002, p. 08). Assim, uma das professoras do CEI-B relata:

“[...] os professores asvezes eles pedem... olha... a gente quer mais
nessa area...na area de contacdo de histdria ...em matematica, em
jogos e aiocorre de acordo com as demandas daquilo que estamos
necessitando[...] ” (P-Flor).

Nesse sentido, corrobora com a assertiva das gestoras que apontam: “[...]
durante o periodo de coordenacdo os professores, eles colocam né... o que eles
precisam [...] ” (Coord. B). Entdo, compreendemos que a participacdo das professoras €
no sentido de contribuir com sugestbes de tematicas, no qual externam seus anseios
pelas discussbes. Podemos inferir que essa participacdo fica mais no ambito das
sugestdes, mas ja € uma boa iniciativa por parte da gestdo que trabalha com vistas a
integrar 0s anseios e demandas das professoras nas teméticas da formacdo continuada.

As professoras destacam também que a coordenadora geral da EI do municipio
ministra palestra uma vez por més (sobre o brincar, a contacdo de historias, o cuidado, a
construcdo de jogos) que, ora acontece no momento da formacdo na instituicdo, ora na
Secretaria de Educacgdo. Foi constatado na ida inicial ao campo e nas entrevistas, que 0
municipio possui a seguinte organizacdo de formacdo continuada para os professores
que atuam na Educacdo Infantil: a Secretaria de Educacdo orienta que a formacgéo
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continuada ocorra na escola, no momento da Atividade Complementar/Coordenacdo e
também promove palestras ministradas pela coordenadora geral da El.

Proporcionar a participacdo das professoras na construcdo do projeto de
formacdo da instituicho € uma iniciativa que pode conduzir a melhoria do trabalho
docente. E ouvindo os profissionais que podemos conhecer as demandas e os desafios
que perpassam pelo cotidiano, organizando teméticas para serem discutidas entre 0s
pares e, desta forma, a formacdo continuada poderd implicar positivamente tanto na
prética pedagdgica quanto no funcionamento da institui¢éo.

Com o objetivo de conhecer a opinido das professoras Sobre as motivagdes
para a formagdo continuada, das quatro professoras, trés elucidam que sentem
motivagdo: “Sinto motivada... por que a coordenadora da escola é muito dinédmica...
sempre traz a parte teérica e a parte prdtica” (P-Sol do CEI-B) ** e a P- Flor do mesmo
CEl, afirma que se sente motivada porque € ‘“uma oportunidade da gente aprender
mais”. A P- Estrela do CEI-A exprime que se sente motivada por que “é bom ta
inovando...t4 acrescentando na sua prdtica”. Apenas uma afirmou ndo ter motivacéo,
alega que “ndo vejo nada de diferente” (P- Lua do CEI-A). Contudo, outra professora,

do mesmo CEl afirma:

“Sim, eu acho que é sempre bom vocé ta buscando mais instrucdes,
assim, apoio também, por que as vezes € bom vocé ta inovando, ta
vendo o que vocé pode t4 acrescentando na sua pratica, entdo eu
sinto motivada (...) ” (P-Estrela).

Observamos que a P-Estrela, na sua subjetividade, atribui um sentido motivador
para a formacdo continuada, seja para “inovar” para “acrescentar a pratica” ou para ter
mais conhecimento, sem deixar de destacar o “apoio também”, apoio este que pode ser,
principalmente, da gestdo da instituicéo.

Cada professora possui suas particularidades e seus motivos internos, e
evidenciam que os fatores de motivagdo podem ser a maneira como a dindmica €
conduzida na formagdo continuada, bem como o desejo em aprender mais e a inovacéo
da pratica. Talvez o fator desmotivador que a P-Lua aborda possa ser considerado pela
falta de dialogo, de sugestdes e participagdo nos “momentos” de formagdo que ocorrem
na instituicao.

Podemos deduzir que, se ndo houver algo novo, diferenciado e que contemple os

anseios e desafios do cotidiano na instituicdo, esta podera ndo proporcionar motivacao.

11 Reiteramos que as professoras (P- Lua e P-Estrela) atuam no Centro de Educacéo Infantil A (CEI-A) e
as professoras (P- Flor e P-Sol) atuam no Centro de Educacéo Infantil B (CEI-B).
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Assim, conforme ja tratamos anteriormente, podemos relacionar ao que Scoz (2009)
discute, no que diz respeito aos sentidos que o0s professores produzem em seus
processos de aprender e de ensinar, considerando suas condicdes singulares.

Gatti (1996, p. 86) afirma que sdo “heterogéneos os fatores de desmotivagdo das
docentes em exercicio, fatores esses que devem estar associados a experiéncias de vida
e trabalho”. Portanto, o olhar critico e reflexivo do docente perante suas agdes e relagdes
na instituicdo, assim como as experiéncias vivenciadas, poderdo contribuir para
amenizar 0s desafios e angustias. Reforcamos que a relacdo dialdgica, no contexto da
instituicdo, € a base para suscitar a participacdo coletiva.

Por outro lado, as professoras do CEI-B afirmam que se sentem motivadas por
que a formacdo continuada ocorre de forma dindmica, além de gostarem de estar sempre
aprendendo “[...] me sinto motivada em participar por que a coordenadora da escola é
muito dindmica né, muito acolhedora, ela sempre traz a parte tedrica e a parte pratica
[...]” (P-Sol). Fica evidente que a motivacdo € impulsionada pela maneira como é
conduzida a formagdo continuada, portanto o envolvimento e a interagdo com a gestdo é
essencial em um processo participativo e dindmico. Desse modo, corroboramos com
Gatti (1996, p.89) quando alerta que:

Sem o envolvimento direto dos professores no repensar de seu modo
de ser e sua condigcdo de estar numa dada sociedade e em seu trabalho;
as alternativas possiveis na direcdo de uma melhor qualidade da
educacdo e do ensino ndo se transformardo em possibilidades
concretas de mudanga.

Além do envolvimento no processo formativo, é necessario empenho e
consciéncia de que precisamos contribuir sempre para a melhoria educacional, bem
como a busca por autonomia profissional, em uma simbiose que o professor adquira
cada vez mais conhecimentos e experiéncias e possa proporcionar transformacdes na
sua docéncia. Nessa investigacdo, foi pertinente saber se ocorre articulacdo entre
teoria e pratica na formacdo continuada. Em uma visdo geral — em consonancia com
as falas das gestoras — consideram a articulagdo entre teoria e pratica de forma
satisfatoria, mas destacam alguns pontos que poderiam ser melhorados; € o caso da
professora Flor, que enfatiza “Tem. Tem a teoria e tem a pratica também, mas eu ainda
acho que essa questdo da pratica ela deveria ser uma coisa mais ampla... que pudesse
abranger outras escolas (...) eu acho importante a troca de experiéncias [...] .

Essa professora destaca a necessidade de que poderia haver a socializagdo com

outras instituicBes para a troca de experiéncias e o didlogo entre pares. O olhar critico e
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a compreensdo de que € importante a troca de experiéncias vai em direcdo a uma
formacdo que emerge na escola, mas que também pode ter um didlogo externo.

A professora Sol também responde positivamente com relacdo a articulacéo
entre teoria e pratica: “Com certeza né... a partir das leituras é quando a gente vai
tendo embasamento pra poder t4 pondo em pratica, fazendo essa relacdo teoria e
pratica né [...]” (P-Sol). Assim, podemos inferir que esta professora considera as
leituras tedricas para embasar sua pratica e, nessa relacdo, os conhecimentos tedricos
podem adquirir novos significados na pratica cotidiana com as criancas.

Outra professora argumentou que prevalece mais a parte instrucional, pois ela
considera que a teoria ndo é aprofundada “E mais instrucional (...) algumas instrucdes
de higiene, como lidar... também assim, o dia a dia da sala de aula, como lidar em
algumas situagoes [...]” (P-Estrela). Neste aspecto prevalecem mais orientacdes de
como exercer a pratica pedagdgica com as criangas no dia a dia. Assim, salientamos que
teoria e préatica sdo indissociaveis e uma ndo deve sobrepor a outra, conforme destaca
Pimenta (1995, p. 26): “os saberes tedricos propositivos se articulam, pois, aos saberes
da pratica, a0 mesmo tempo ressignificando-os e sendo por eles ressignificados”.
Assim, o0s conhecimentos teoricos e praticos articulados sdo essenciais para melhor
compreensdo das tematicas e possiveis (re) significagdes na pratica pedagogica.

Verificamos que apesar das gestoras afirmarem que existe a articulacdo entre
teoria e pratica, para algumas professoras ndo € uma demanda totalmente contemplada
na formagdo continuada. Desse modo, ressalta a importancia do trabalho em conjunto
para a construcdo de um ambiente dialdgico, numa perspectiva de mudangas no qual
todos podem ganhar em mais qualidade na formacdo continuada e em um espago
colaborativo entre pares, numa relacdo de compromisso com a aprendizagem das
criangas.

Ressaltamos a importancia indissociabilidade teoria/pratica, pois, precisam ser
compreendidas como uma unidade, podendo ser encontrados subsidios para reflexdo e
(re) significacdo do exercicio da docéncia, considerando o trabalho coletivo na
instituicdo, na constante praxis. Portanto, na formacdo continuada € imprescindivel a
indissociabilidade, pois é nesse movimento que pode haver a reflexdo sobre os aspectos
que envolvem a prética, assim como situacdes da pratica que demandam teorias. Assim,
Pimenta (2012) reforca que a atividade tedrica possibilita 0 conhecimento da realidade e
proporciona fins de transformacdo, mas, para tal, € preciso atuar de forma pratica.

Assim sendo, teoria e pratica sdo indissociaveis como praxis.



134

Desse modo, objetivamos saber das professoras, sobre as implicacbes da
formagdo continuada na pratica pedagogica, as professoras consideram que essa
formacdo continuada contribui para a pratica pedagogica no sentido de ampliar as
metodologias para exercerem a préatica de forma diferenciada. A P-Sol diz “eu sai da
formag¢do com uma luz”, abordando que, o que é discutido na formacdo sdo
considerados no o dia a dia, com a finalidade de possibilitar uma pratica diferenciada. A
P-Lua destaca que contribui, “mas atender as minhas expectativas eu acho que ndo...”.
Nessa questdo, a professora exprime que poderia ter maior aprofundamento com
discussodes, assim como “suporte a mais” no dia a dia.

Fazem também uma relacdo da formacdo continuada com o0s materiais
pedagogicos para o desenvolvimento da pratica — alegam que a escassez de materiais
pedagogicos prejudica o desenvolvimento de atividades. A professora Flor enfatiza que
possui implicagbes, mas também menciona 0s materiais “Sim, com certeza! Agora nos
temos alguns problemas... por que tem materiais que a gente ndo tem na escola, ha essa
caréncia de material pedagogico [...]”. Apenas uma professora afirma que contribui,
mas ndo atende as expectativas, pontuando que poderia ser melhor “Contribuir... a
gente pode dizer que contribui né, mas atender as minhas expectativas eu acho que nao
(...) até o momento estou trabalhando com pouco recurso [...]” (P-Lua). Constatamos
que a insatisfacdo a respeito da falta de material pedagdgico é compartilhada pelas
professoras.

A professora Lua demonstra certa insatisfagio com relacdo as expectativas
atribuidas na formacdo continuada, e 0s recursos a que se refere estdo relacionados aos
materiais pedagdgicos que sdo escassos no CEl em que atua. A professora Flor
demonstra que fica com limitacbes para colocar em pratica o que € discutido na
formacdo. Atentamos para o fato de que ndo devemos nortear nossa pratica baseada
apenas com o suporte dos materiais, devemos dispor também de outras estratégias
provenientes da mediacdo, tal qual construcdo de jogos, de pequenas hortas,
brincadeiras que favorecam o movimento, a expressao, etc. Assim, dentro das nossas
possibilidades, podemos construir e adequar materiais para proporcionar a
aprendizagem com mais prazer para as criancas, em um processo de constante
mediacdo, sem prejuizo a pratica.

Entretanto, por se tratar de criancas pequenas, 0s materiais pedagogicos sao
grandes potenciais para favorecer/estimular o desenvolvimento integral das mesmas.
Com relacdo ao espaco fisico, seguramente pode haver bastante limitacdo das acdes,

interferindo  principalmente na questdo do movimento e na interagdo. Infelizmente, sdo
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os desafios que permeiam a docéncia, de modo que devem ser criadas estratégias para
superacdo no cotidiano. Os sujeitos também demonstram que as tematicas que sao
discutidas na formacdo continuada servem de embasamento para nortear e melhorar a
prética, demonstrando a importancia das discussGes para refletirem e terem outro olhar

no desenvolvimento da pratica:

“Sempre contribuiram né... recentemente a coordenadora fez uma
formagao sobre psicomotricidade (...) entdo eu sai da formagdo com
uma luz (...) abre umleque de possibilidades né (...) a gente sempre ta
procurando trabalhar de uma forma diferenciada [...] ” (P-Sol).

A professora compreende a importancia das discussbes na formacao,
relacionando-as com a pratica, salientando que a partir das discussdes, ela procura (re)
orientd-las. Observamos uma visdo ampliada e de reflexdo para o desenvolvimento
prético, podendo ocasionar em mudancas para melhorias. Sobre essa questdo, Kramer

(2002) aborda a discursdo sobre a importancia da reflexdo sobre a prética.

Os que atuam com criangas precisam assumir a reflexdo sobre a
pratica, o estudo critico das teorias que ajudam a compreender as
praticas, criando estratégias de acdo, rechagando receitas ou manuais.
O eixo norteador precisa ser a pratica aliada a reflexdo critica, tendo a
linguagem como elemento central que possibilita a reflexdo, interagcéo
e transformag&o dos processos de formacao em espacos de pluralidade
de vozes e conquista da palavra (KRAMER, 2002, p.129).

Pensarmos sobre nossas acdes é fundamental, de modo que na Educacdo Infantil
€ essencial para compreendermos se estamos contribuindo potencialmente para a
aprendizagem das criangas. E preciso refletir enquanto sujeito que se propdem a intervir
na realidade e transformé-la, na sua praxis; mais especificamente, refletir sobre a
Educacédo Infantil e os desafios que a permeiam, comprometendo-nos em contribuir com
mudancas na formacdo e valorizagdo da pratica do professor, corroborando em
melhorias para a educacdo das criangas. Precisamos analisar nossas acgdes, e ai frisamos
a importancia da indissociabilidade teoria/pratica, para compreendermos 0S Processos
vivenciados no cotidiano da docéncia. Assim, constatamos que a formagdo continuada
das professoras possui implicacbes para a pratica pedagogica. Entretanto, € necessario
maior investimento e incentivo para essa formagdo continuada que emerge da escola,
bem como a efetivacdo de politicas publicas que assegurem condicGes adequadas e

valorizagdo do professor que atua nessa etapa.



136

E relevante, portanto, uma formacdo que atenda as especificidades das criangas,
visando a qualidade no atendimento as mesmas.  Finalizando, oportunizamos que as
professoras emitissem sugestdes para acrescentar a formacdo continuada e
destacaram 0s desafios que sdo mais constantes, como: pouco tempo destinado a
formacdo, o desejo por um programa mais amplo de formacdo continuada e a ampliacéo
de discussdes sobre teméaticas relacionadas a El.

Assim, todas as professoras externaram seus desejos sobre o que acrescentariam
e 0 que falta em termos de infraestrutura e materiais. Destacaram, por exemplo, que
necessita de um “suporte a mais... tinha que ter um espa¢o maior” (P-Lua). A P-Estrela
também pontua a questdo do espaco fisico, a falta de brinquedoteca “o espaco fisico
né... que é uma caréncia... brinquedoteca [...]”. Ha um consenso entre essas duas
professoras do CEI-A, que alegam a falta de espago para as criancas, bem como falta de
materiais. Este CEIl também ndo dispde de parquinho para as criancas, tdo importante na
Educacdo Infantil, sendo um local que possibilita o brincar, a interacdo com outras

criangas e com os adultos.

Quadro 15: Sugestfes acrescentadas a formacéo continuada

SUGESTOES PARA FORMACAO CONTINUADA

- Programa maior de formagdo continuada voltada para os professores da El.

- Aumento do tempo da formacdo continuada.

- Troca de experiéncias com outras creches.

- Abordar variadas tematicas, construcdo de jogos.

- Continuacdo do suporte ao professor com mais cursos.

- Falta de recursos.

- Espaco fisico adequado.

- Mais participacdo dos professores (falar mais, dialogar).

Fonte: Dados da pesquisa de campo, Amargosa-BA, (2017).

Podemos \verificar que, apesar de ocorrer a formacdo continuada na escola, as
professoras desejam que mais programas sejam proporcionados pelo municipio, com a
finalidade de ampliarem as discussdes e aumento do tempo. Consideram, também, que o
tempo de formacdo na escola é insuficiente, como deseja a professora Sol “Poderia ser
um tempo maior [...] 0 municipio poderia ter um olhar mais cuidadoso com a Educagéo

Infantil, com um programa continuo”. 1SS0 demonstra a interesse das professoras em ter




137

formacdo continuada e, para tanto, almejam que seja ampliado pelo municipio,
culminando num projeto maior de formagéo.

Todavia, a formacdo continuada que emerge da escola, tendo como base o
didlogo, a reflexdo e a participacdo de todos — considerando as necessidades na
instituicdo — € essencial para proporcionar melhorias nas a¢es e mudangas no contexto.
Entretanto, temos consciéncia de que ndo se encerram aqui tais discussdes, sendo
necessario seu alargamento em outros ambitos, com o objetivo do melhor atendimento
as criancas, assim como 0 enriquecimento da préatica e valorizacdo docente.

Foi sugerido também que ocorresse a troca de experiéncias com profissionais de
outras instituicdes do municipio para que compartilhassem seus desafios e conquistas,
pois consideram que pode proporcionar uma rica interlocucdo. Destacaram, também -
por considerarem importante para o fortalecimento da formacdo continuada e
contribuicdo para a pratica - a importancia da ampliacdo das tematicas sobre Educacao
Infantil para discussfes, assim como momentos destinados para construcdo de jogos e
outros materiais pedagdgicos. Nessa linha, manifestam o desejo para a continuagdo da
formacdo “/...] que continuasse sendo dado esse suporte ao professor, oferecendo mais
cursos [...]” (P-Flor). Essa fala demonstra o empenho da professora para a ampliacéo
dos estudos relacionados as tematicas da Educacdo Infantil, bem como a necessidade de
um apoio para o exercicio da docéncia.

E evidente que o professor necessita de continuo suporte para o exercicio da sua
funcdo e, principalmente, o professor que atua na Educagdo Infantil que vivencia as
especificidades — a indissociabilidade do cuidar e educar, a atencdo ao desenvolvimento
integral, as emog0es, a cultura — das criangas. Assim, essas professoras externam suas
vélidas proposicdes porque reconhecem que o0 atendimento as criangas precisa Ser
dindmico e deve proporcionar experiéncias variadas para que a mesma tenha um
desenvolvimento integral, contemplando aspectos como a linguagem, o movimento, a
expressdo, a imaginacdo, o desenvolvimento motor, entre outros.

Ainda nas proposicGes, as professoras pontuam o espaco fisico ndo adequado
para as criancas e a falta de materiais pedagdgicos como fatores que desfavorecem o
desenvolvimento da préatica pedagdgica. Portanto, apesar de saberem que sdo questdes
que ultrapassam a formacdo continuada em si, as docentes deixaram isso evidente por
entenderem que o poder publico precisa proporcionar condicdes adequadas para a
atuacdo na Educacdo Infantil, visando um atendimento de qualidade para as criangas e
condicBes bésicas para a atuacdo do professor. Desse modo, atuando hd 13 anos na El, a

P-Flor desabafa “as vezes vocé fica dependendo do sistema néo é... ndo disponibiliza
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recursos necessarios... e vocé ndao pode comprar [...] ” e acrescenta “que continuasse
sendo dado esse suporte ao professor, oferecendo mais cursos (...) ”.

Sdo desafios que as professoras vivenciam no cotidiano da docéncia, na sua
pratica pedagogica e que necessitam do minimo de condicGes para exercerem sua
funcdo com vistas a melhorias no atendimento as criancas. Afinal, é preciso fazer
acontecer o que estd escrito nos documentos legais (LDB 9.394/96; DCNEI’s). Muito ja
foi conquistado, mas ainda é preciso avancar bastante em direcdo a qualidade da
Educacdo Infantl. E o que estd nos revelando, de fato, as entrevistas com as
professoras.

De acordo com as sugestdes, as professoras reconhecem também que o professor
precisa ter maior envolvimento na formacdo continuada e nas discussGes, como fica
evidenciado na fala seguinte “/...] muitos professores, eles se calam, tem receio de
falar... de suas angustias... e eu acho importante, por que quando a gente ndo questiona
as coisas ndo mudam né... entdo eu sinto que é preciso, é preciso falar, dialogar mais
[...]” (P-Flor). Evidencia-se que as professoras possuem a consciéncia de que
necessitam participar com mais assiduidade nos processos de formacdo, que precisam
ter voz para expressar as demandas e os desafios que perpassam o cotidiano da
instituicéo.

Em uma andlise ampla, € possivel inferir que as professoras consideram a
formacdo continuada na instituicdo enquanto processo que auxilia o desenvolvimento da
préatica pedagodgica, argumentando que essa formacdo possui implicagdes positivas e que
proporciona possibilidades variadas para o desenvolvimento da pratica de forma
diferenciada. Ademais, 75% das professoras consideram a articulagdo teoria e pratica
satisfatoria na formacdo, apesar de pontuarem a necessidade de maior aprofundamento.

Como analisamos anteriormente, percebemos que o movimento dialético das
relacbes evidenciou algumas contradicGes entre as falas das gestoras e algumas falas das
professoras do CEI-A, citando mais precisamente as categorias formacdo continuada
oferecida pelo CEl e a participacdo na elaboracdo do projeto de formacéo
continuada. A realidade que vivenciamos cotidianamente é permeada de diversos
fatores que, nas nossas trajetorias, atribuimos sentidos e, neste aspecto, devemos refletir
criticamente diante dessas situagdes. E necessario o olhar atento das gestoras para
coordenar acgles que sejam construidas continuamente e com a participagdo dos
professores para avaliar e/ou (re) significar a pratica pedagdgica. Assim, podem superar
os desafios e proporcionar a construgdo de uma base sélida, com autonomia, cooperacéo

e reflexividade na relag&o.
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Ndo compete apontarmos quem profere a “verdade”, mas pensarmos como as
situacbes podem ser dialogadas e resolvidas entre os atores da instituicdo. A propria
formacdo continuada deve ser um espaco para compartilhar ideias, ter uma escuta
sensivel e refletir sobre nossas praticas, em uma praxis continua. E um exercicio que
precisa permear o cotidiano da instituicdo visando a funcdo precipua de favorecer um
ambiente saudavel ao atendimento as criancas e o fortalecimento de uma gestdo
democrética. E preciso 0 posicionamento dos envolvidos para encarar os desafios e
buscar meios para que a formagdo continuada proporcione a reflexividade dos docentes
e exercam a “pratica em transformagdo” (praxis) (PIMENTA, 2012, p.112).

Esperamos ter contemplado com o proposto na nossa pesquisa, isto €, considerar
0 processo de formacdo continuada do professor da El e suas implicacdes na pratica,
considerando a articulacdo teoria/pratica. Em seguida, abordamos as consideragOes da
pesquisa que aponta para a real necessidade do professor estar em continua formacao,
devendo estar associada tanto ao desenvolvimento profissional quanto pessoal.

Almejamos ter contribuido, mesmo que modestamente, nas abordagens e reflexdes.
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CONSIDERACOES FINAIS

O importante e bonito do mundo € isso: que as pessoas nao
estdo sempre iguais, ainda ndo foram terminadas, mas que
elas vao sempre mudando. Afinam e desafinam...

Guimarées Rosa.

Escrevemos as consideracdes finais dessa pesquisa abordando inicialmente uma
mensagem de Guimardes Rosa por nos fazer refletir que ndo estamos sempre da mesma
maneira, mas, em constante mudangas. O nosso modo de ver, pensar e atribuir sentidos
as situacdes que permeiam nossas Vivéncias vao mudando, porque nossas experiéncias
também mudam. Portanto, a continua formacdo pode nos possibilitar mudancas em
nossas concepcdes e acdes, corroborando para possiveis transformacdes (praxis).

Concluir um trabalho ndo significa que se esgotaram as possibilidades de
didlogo e reflexdo, mas sim o comeco de possiveis mudangas e contribuicdes com a
producdo do conhecimento para se pensar numa Educacdo Infantil que proporcione
experiéncias diversas para as criangas. Além disso, conflamos que o teor compensatdrio
e assistencialista seja realmente desvinculado dessa etapa. Temos bastante a aprender
com as criancas! E queremos muito! Desejamos ampliar as possibilidades de conhecer
mais sobre as criangas e aprender com elas, sempre na busca por conhecimentos e
contribuir para melhorias na Educacdo Infantil.

Assim, essa pesquisa teve como objetivo investigar o processo de formacéo
continuada do professor da Educacdo Infantil e suas implicacbes na articulacdo teorica e
pratica pedagdgica. Para tanto, tomamos como base duas questdes norteadoras: A
formacdo continuada, do professor (a) da Educacdo Infantil possui implicacbes na sua
pratica pedagdgica? Ha articulacdo ente teoria e pratica na formagdo continuada? A
busca pela compreensdo dessas questdes levou-nos a tomar como base a inspiracéo
dialética, considerando o0 movimento constante de mudangas que permeiam as
interacdes, pois nada € estatico.

Consideramos 0 homem como sujeito dinamico que influencia e é influenciado
pelas relagdes, portanto, no movimento dialético dos acontecimentos, em seu processo
de formagdo continuada, o professor, com suas singularidades, pode (re) significar sua
pratica e seu modo de compreender a realidade e os desafios que permeiam suas
relacbes. Para possiveis (re) significacdes e mudancas, SA0 necessarias praticas

reflexivas que permitam atitudes implicadas com a pratica social da educacdo de
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criancas. Assim, a pratica pedagogica na Educacdo Infantil pode possibilitar as criancas
experiéncias interativas e mediadoras para sua aprendizagem integral.

Para embasamento da pesquisa, buscamos aportes tedricos que nos auxiliaram,
em cada capitulo, na compreensdo e aprofundamento da teméatica abordada. Concluimos
0 primeiro capitulo ciente de que ainda temos muito a conhecer sobre a crianca e sua
historia. Assim, a formacdo docente e 0 embasamento tedrico que tivemos nos
proporcionou bastante conhecimento para significar nosso olhar, contribuindo para uma
visdo mais ampla das tematicas.

No segundo capitulo, foi possivel compreender a estrita relacdo entre formacédo
continuada e pratica pedagdgica, demandando a necessidade de um professor com uma
formacdo que contemple as especificidades das criancas, e que mobilize seus saberes
com vistas a favorecer o desenvolvimento integral das mesmas. Constatamos também
que precisamos estar motivados para algo, sendo que na docéncia a motivacdo é
essencial para estarmos sempre inovando e na busca por conhecimentos, portanto, a
formacdo continuada € estritamente relevante na docéncia. As reflexdes do primeiro e
segundo capitulos proporcionaram vasto embasamento em nossa pesquisa, contudo suas
possibilidades ndo foram esgotadas, ao contrério, nos estimulou na ampliagdo das
leituras.

No terceiro capitulo nos propomos a delinear a pesquisa em Seu percurso
metodologico. Os aportes tedricos nos permitiram compreender que a base
metodolégica implica em adotarmos escolhas e procedimentos considerando o
pensamento critico e tendo consciéncia da realidade empirica. A consisténcia teorica e 0
rigor metodologico sdo cruciais na organizagdo da pesquisa, que em NOSSO C€aso
recorremos a abordagem qualitativa, considerando a realidade na dialética do
movimento, das mudancas. Assim, nos baseamos em dois instrumentos para a
realizacdo da pesquisa: a observacdo participante e a entrevista semiestruturada.

Os instrumentos de investigacdo foram recursos essenciais para a producdo dos
dados e para a analise qualitativa destes, pois foram instrumentos integrantes que
proporcionaram clareza e compreensdo do objeto de estudo. Com base no foco da
pesquisa, a formacdo continuada na instituicdo, evidenciou-se a importancia de
conhecermos, além do olhar das professoras, o olhar das gestoras com relacdo ao tema.
Compreendemos que uma gestdo bem articulada com professores e colaboradores da
instituicdo poderd proporcionar a formacdo continuada com vistas a melhorias das

praticas e superacdo dos desafios no cotidiano. Portanto, realizamos observacbes do
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cotidiano na instituicdo e das praticas das professoras e entrevistas semiestruturada com
as professoras e gestoras.

Assim, de acordo com nossas questdes norteadoras e 0s objetivos da pesquisa,
durante o percurso investigativo ficou evidenciado que, conforme as observacdes da
pratica pedagogica, as professoras, apesar de seguirem a rotina, nas duas instituicoes,
procuram diferenciar as préaticas para proporcionar mais envolvimento e experiéncias
diversas as criangas. Conseguem relacionar os conhecimentos produzidos na formacéo
continuada em suas praticas pedagogicas, tornando a rotina flexivel, organizando o
espaco e o tempo para planejar atividades que proporcionem interacdes e situacoes
desafiadoras, mediadoras das vivéncias e aprendizagens.

As atividades ludicas permeiam as praticas pedagdgicas, mas observamos que
em algumas situagcdes sdo pouco exploradas por algumas professoras. Se as atividades
que favorecam a ludicidade (com brincadeiras, jogos, musicas, contacdo de historias)
ndo forem vivenciadas, pouco contribuira para o desenvolvimento integral das criancas.

A falta de materiais pedagdgicos e a limitagdo do espaco sdo pontuadas pelas
docentes como fatores que restringem a diversificacdo de atividades com as criangas.
Podemos inferir que, se as instituicbes ndo dispuserem de suporte necessario a pratica
com as criancas, impele-nos lutar por melhorias junto ao poder publico e adaptar, dentro
das possibilidades, as nossas praticas ao cotidiano da instituicdo. De um modo geral, foi
possivel perceber o compromisso das professoras com a Educacdo Infantil. Elas
possuem a consciéncia de que sua pratica pedagbgica € importante para 0
desenvolvimento integral das criangas, enfrentando cotidianamente os desafios da
profissao.

Pelo exposto, analisando as entrevistas com as gestoras e as professoras no que
concerne a formacdo continuada que ocorre na instituicdo - que € uma orientacdo do
municipio - pudemos chegar a algumas consideracdes. Para as entrevistadas, o conceito
de formacdo continuada € polissémico, estando mais associado ao termo
aperfeicoamento da préatica, atualizacdo, busca de conhecimento, preparacdo para
mudancas, continuidade da formacdo, aprendizagem constante, ressignificacdo e
aprimoramento  da  pratica.  Alguns  termos  (aperfeicoamento,  atualizacdo,
aprimoramento), apresentam-se como uma compreensdo instrumental da formacéo
continuada. Desse modo, na propria formacdo continuada podem haver discussbes e
reflexdes sobre o sentido, entendimento e importancia da mesma.

Todas as professoras e gestoras possuem nivel superior em pedagogia e

especializacdo, apenas uma possui a graduacdo em pedagogia, 0 que € um ganho
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consideravel, pois possuem formacdo além da exigida, conforme a LDB. Fica evidente,
em algumas falas, que as professoras estdio em busca de mais conhecimentos para
agregar a sua formacdo, tendo o entendimento de que a formacdo continuada pode
favorecer a (re) orientagdo da prética pedagdgica. As gestoras inferem mais na
importancia da formacdo continuada incidindo sobre a prética.

A formacgdo continuada na instituicdo deve favorecer a ampla discussdo sobre as
tematicas que envolvem a Educacdo Infantil, mas € preciso considerar primeiramente o
que emerge do contexto e dos desafios no cotidiano da instituicdo. Assim, a formagéo
continuada precisa mobilizar o professor a tornar-se investigador, tendo criticidade e
reflexdo sobre suas agOes. Desse modo, deve possibilitar a compreensdo da sua
importancia enquanto docente e agente histérico e social que esta em permanente
mudanga, corroborando com a praxis transformadora da realidade, considerando as
finalidades estabelecidas na atitude teorico/pratica. Portanto, defendemos a importancia
da formacdo continuada porque o professor nunca esta pronto, ndo sabe de tudo, pois a
cada dia surgem novas informagdes, em um continuo movimento.

Quanto a formagdo continuada oferecida pelos CEI’S que atuam, ficou evidente
que no CEI-A as professoras e gestoras ndo possuem consenso quanto a realizacdo da
formacdo. Isso pelo motivo de que apesar das gestoras afirmarem que ocorre a formagédo
continuada no periodo da coordenacdo semanal, as professoras exprimem que nao
percebem essa formacdo ou ndo sabem atribuir como ela é efetuada, considerando essa
formagdo como apenas instrugdes. Assim, atentamos para a importancia da relacdo
dialégica entre os atores da instituicdo para que ocorra 0 consenso e ndo a contradicao.
Contudo, podemos inferir que a formacdo se efetiva de maneira diferenciada para cada
professora, posto que na construcdo de significados, as subjetividades e sentidos sdo
bastante peculiares.

Com relacdo as professoras e gestoras do CEI-B, ndo houve contradicdo com
relacdo a formacdo continuada, pois estas pontuaram a importancia da formagdo na sua
pratica pedagdgica, oportunizando desenvolver atividades diferenciadas com as
criangas. Observamos que a relacdo gestdo e professoras caminham com o dialogo e a
escuta para uma participacdo autbnoma em um ambiente favoravel as aprendizagens.

Dessa maneira, ao investigarmos se ocorria a participacdo das professoras na
elaboracdo dos projetos de formagdo continuada, mais uma contradicdo apresentou-se
no CEI-A, pois as gestoras afirmaram que ouviam as professoras, com seus anseios e
particularidades para elaborar o projeto a partir das demandas. Contudo, as professoras

se limitaram a informar que ndo participavam. Os dados permitem inferirmos, mesmo
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parcialmente, que a relagdo gestores e professores ndo possuem articulagio nem didlogo
para superar os desafios que permeiam a instituicdo. Essa auséncia de dialogo pode
interferir diretamente na aprendizagem da crianca, que permanece no centro dessa
relagdo. Esse fato diferencia do CEI-B, pois as professoras afirmam que participam com
sugestdes de tematicas a serem abordadas, considerando as discussGes contempladas na
formagéo continuada.

No tocante as motivacdes para a formacdo continuada, a maioria das professoras
afirmam que sentem motivacdo, pois as tematicas e a dindmica da formacdo sao
motivadoras e as consideram importantes para o embasamento da pratica. O empenho
das professoras € perceptivel, pois elas valorizam os momentos e acham que a duragao
da formacdo continuada poderia ser maior. Apenas uma que atua no CEI-A afirma ndo
ter motivacdo, alegando que as discussOes sdo repetitivas. Com relagdo a essa Ultima
professora, podemos pensar em uma reorganizacdo do modelo de formagéo continuada,
modelo esse que aprofunde as discussdes, ndo incorrendo na mera “instrugdo e
repetigdo”, pois a formagdo pode ndo estar atendendo aos anseios das professoras e ¢é
com base no didlogo e reflexividade sobre nossas agdes que poderemos resolver os
Impasses.

Em relacdo a articulacio teoria e pratica na formacdo continuada, a maioria das
professoras consideram que a articulagdo ocorre de forma satisfatoria, pois elas
discutem os teoricos e relacionam com a pratica. Contudo, as mesmas pontuam que a
relacdo com a pratica poderia ser mais ampla e sugerem a troca de experiéncias com
outras instituicbes de EI como forma de ampliacdo. Desse modo, acreditam que ambas,
teoria e pratica, devem subsidiar-se. Uma professora do CEI-A pontuou que a pratica €
mais enfatizada, em detrimento da teoria; € importante salientar que € a mesma
professora que destacou a formacdo como “mais instrucional”’. Neste sentido, podemos
entender que a articulacdo teoria e pratica € comtemplada de forma parcial, pois apesar
de algumas professoras considerarem satisfatoria, alertam que pode ser ampliada.

E preciso ter a consciéncia que as dimensdes da teoria/pratica sdo realmente
indissociaveis enquanto possibilidade para a praxis transformadora. A teoria pode
subsidiar mudancas na pratica, assim como a partir da pratica requeremos a teoria.
Assim, é preciso assumir a reflexdo sobre nossas praticas, que podem culminar em
mudangas no contexto, em uma praxis continua, e a unidade teoria e pratica sdo
fundamentais para estabelecer sustentabilidade e autonomia para a praxis do professor,
pois, a teoria por si s6 ndo é praxis assim como a pratica s6 ndo o é; precisam ser

consideradas na unidade, indissociaveis, como praxis.
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. Quanto as implicacbes da formacdo continuada na pratica pedagogica, as
professoras do CEI-B afirmaram que possui implicagbes positivas, tanto para a
construcdo de conhecimento quanto para a ampliacdo de possibilidades para estar
reorientando a préatica. Embora pontuem a caréncia de materiais pedagdgicos como fator
que interfere no desenvolvimento da pratica. As docentes demonstram satisfagdo quanto
a conducdo da formacdo continuada. No entanto, para que aconteca de forma
significativa e democratica na instituicdo, torna-se necessario a continua reflexdo sobre
0 processo de formacao.

As professoras do CEI-A destacaram que a formacdo continuada contribui
parcialmente no favorecimento da pratica, mas que ndo atende as expectativas, pontuam
também a falta de recursos e limitacdo de espaco. Sdo questdes particulares em cada
CEl, a exemplo da CEI-A, que evidenciou como questdo crucial a necessidade de se
assumir uma préatica dialogica em que possam ser superadas as contradicdes e impasses
evidenciados entre gestdo e professores. Assim, é preciso conceber a escola como
espaco de atuacdo e formacdo, implicando assim gestdo democratica e praticas
participativas que propiciem a formacdo continua. Desse modo, implica um desafio para
a gestdo, junto as professoras, atribuirem um novo sentido para a formacdo continuada.

Em relacdo as proposicOes docentes para formacdo continuada, as professoras
destacaram variadas questdes como: aumento de tempo para a formagdo, ampliagéo das
teméaticas a serem discutidas, construcdo de materiais pedagdgicos e desejo por um
programa maior de formacdo continuada direcionada aos professores que atuam na
Educacdo Infantil. As profissionais sentem também que € preciso mais empenho das
professoras em participar da formacdo. Ademais, como fatores que interferem na pratica
na Educacdo Infantil, pontuaram questdes como falta de recursos, espaco fisico limitado
para as criancas e a necessidade de mais suporte no cotidiano.

Em sintese, apesar de aparecerem elementos como aperfeicoamento, atualizacao
e capacitacdo, as professoras percebem a formacdo continuada como fator que auxilia
na construcdo de conhecimentos e praticas com as criangas. Estdo, portanto, cientes que
é necessaria a constante aprendizagem para enfrentarem as mudancas contemporaneas.

A pesquisa nos revelou que as implicacbes da formacdo continuada na pratica
ocorrem positivamente para a maioria das professoras, bem como a articulagdo entre
teoria e prdtica na formacdo. Todavia, considerando as constantes mudancas,
precisamos ter o olhar atento e critico para propor sempre melhorias, sendo que isso
ficou evidente nas expressbes e falas das professoras, pois estdo na luta em busca por

melhor qualidade na docéncia e na Educagdo Infantil.
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E essencial que a formacdo no contexto da instituicdo considere o professor
como sujeito de sua formacéo, ressaltando o trabalho em equipe em uma conjuntura de
integracdo, tendo como base as necessidades didrias para produzir novos saberes em
uma comunidade de aprendizagem permanente. Sabemos que o trabalho docente esta
permeado pela complexidade de fatores que ndo depende apenas do professor, mas de
sua valorizagdo, da organizagdo da instituicio, de apoio, recursos, enfim, politicas
publicas que proporcione qualidade para o professor e para a educacdo das criancas. E o
que defenderemos sempre, e com bastante entusiasmo! Ndo estamos almejando muito, é
0 minimo que o0s governantes podem fazer para a educacdo publica, em especial a
Educagdo Infantil. E preciso efetivar o que esta proclamado nos documentos legais.

Temos consciéncia que s6 a formacdo inicial ndo contempla os desafios no
cotidiano da docéncia, portanto, é necessaria uma formagdo continuada na instituicdo
que seja sensivel as demandas que permeiam a realidade vivenciada. Para isso, € preciso
integracdo entre gestdo e professoras para uma pratica dialégica em um contexto
dialético de movimento e mudangas. Somos seres inacabados e, portanto, precisamos
estar na constante busca por conhecimentos e concluimos esse estudo na certeza de que
queremos conhecer mais sobre a Educacdo Infantil. A experiéncia do Mestrado nos
proporcionou um periodo de imersdo que precisamos concluir, mas cientes de que a
caminhada est4 apenas comegando.

Por fim, externamos 0 quanto esta pesquisa foi enriquecedora para a nossa
caminhada, conhecendo a realidade das instituicbes e o0s anseios das professoras.
Esperamos ter contribuido para pensarmos em uma formacdo continuada que possa
produzir implicagbes que transformem as praticas e atitudes (em constante praxis),
considerando a indissociavel articulacdo teoria/pratica. Favorecendo assim a construcao
de saberes, a escuta das professoras nos seus anseios e ajuda na superagdo dos possiveis
desafios. Assim, pretendemos contribuir também com o municipio de Amargosa-BA, no
sentido de pensar politicas publicas direcionadas para a Educacdo Infantil, em especial a

formacdo continuada de professores.
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DADOS DO PARECER

Niumero do Parecer: 2.373.255

Apresentacao do Projeto:

A pesquisa intitulada Formagao Continuada docente na Educagao Infantil e suas implicagées na Pratica
Pedagdgica, possui carater qualitativo, objetivando analisar o processo de formagado continuada do
professor da Educagéo Infantil e suas implicagdes na articulag&o tedrica e pratica pedagégica. Em
consonancia com o proposto, a pesquisa tem a abordagem metodoldgica do Estudo de Caso, configurando-
se como uma investigagao empirica, desenvolvida perante a um fenémeno contemporaneo e no contexto
real (YIN, 2015). Os instrumentos para a producio dos dados sdo a entrevista semiestruturada com
professores e gestores e a observacao participante da pratica pedagdgica e do contexto. Nesta perspectiva,
a pesquisa sera desenvolvida em dois Centros de Educagao Infantil (creche e pré-escola), publicos, do
municipio de Amargosa-BA; durante o periodo de pratica empirica.

Objetivo da Pesquisa:

Objetivo Primario:

Investigar sobre o processo de formagéo continuada do professor da Educacéo Infantil e suas implicagdes
na articulagéo tedrica e pratica pedagégica.

Objetivo Secundario:

a) Analisar as concepgdes dos docentes sobre os processos de formacé&o continuada na Educagao Infantil
objetivando apreciar possiveis (re)significagdes na pratica;
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b) Discutir sobre a formag&o continuada e suas implicagdes em relagéo a articulagzo teoria e pratica;

¢) Conhecer as motivagdes relacionadas a formag&o continuada e a profissdo docente expressas pelos
sujeitos da pesquisa;

d) Analisar os saberes requeridos no desenvolvimento da pratica docente na educagéo infantil;

e) Identificar agbes de formacgédo continuada para professores da Educagéo Infantil no municipio de
Amargosa-BA.

Avaliacdo dos Riscos e Beneficios:

Os riscos e beneficios foram assim apresentados:

Riscos:

Os riscos sdo considerados como minimos ou nulos, pois os sujeitos né&o serdo identificados, assim como
nao invadira a intimidade dos sujeitos. Contudo, devido a produgéo dos dados, os sujeitos poderdo se sentir
com leve constrangimento, mas n&o traré riscos.

Beneficios:

Os resultados contribuirdo para a compreens&o do fenémeno estudado e produgéo de conhecimento
académico/cientifico na area da Educaco Infantil. Sendo encontradas algumas dissonancias, serdo
sugeridas propostas interventivas que possam contribuir para a realidade do contexto apresentado

Comentarios e Consideragées sobre a Pesquisa:

A pesquisa apresenta relevancia social e educacional.

Consideragdes sobre os Termos de apresentag&o obrigatéria:

Os documentos foram todos apresentados, em conformidade com a normativa

Recomendagdes:

Recomendamos ao pesquisador ateng&o aos prazos de encaminhamento dos relatérios parcial e/ou final.
Informamos que de acordo com a Resolugdo CNS/MS 466/12 o pesquisador responsavel devera enviar ao
CEP- UNEB o relatério de atividades final e/ou parcial anualmente a contar da data de aprovagéo do projeto.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequacgoes:

Apos a avaliagao ética com vista a Resolugdo 466/12 CNS/MS o CEP/UNEB considera o projeto como
APROVADO para execucdo, tendo em vista que apresenta beneficios potenciais a serem gerados com sua
aplicagao e representa risco minimo aos participantes, respeitando os principios

Enderego: Rua Silveira Martins, 2555

Bairro: Cabula CEP: 41.195-001
UF: BA Municipio: SALVADOR
Telefone: (71)3117-2399 Fax: (71)3117-2399 E-mail: cepuneb@uneb.br
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da autonomia, da beneficéncia, ndo maleficéncia, justica e equidade.

Consideragoes Finais a critério do CEP:

Apés a analise com vista & Resolugdo 466/12 CNS/MS o CEP/UNEB considera o projeto como APROVADO
para execugao, tendo em vista que apresenta beneficios potenciais a serem gerados com sua aplicagédo e
representa risco minimo aos sujeitos da pesquisa tendo respeitado os principios da autonomia dos
participantes da pesquisa, da beneficéncia, nao maleficéncia, justica e equidade. Informamos que de
acordo com a Resolugdo CNS/MS 466/12 o pesquisador responsavel devera enviar ao CEP- UNEB o
relatorio de atividades final e/ou parcial anualmente a contar da data de aprovacéo do projeto.

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situagéo
Informagbes Basicas| PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_P | 28/09/2017 Aceito
do Projeto ROJETO 996958.pdf 14:47:34
TCLE / Termos de [ modelotcle.pdf 28/09/2017 |REGIANE SANTANA| Aceito
Assentimento / 10:34:31 |DE SOUZA
Justificativa de
Auséncia
Projeto Detalhado / | projeto.pdf 28/09/2017 |REGIANE SANTANA| Aceito
Brochura 10:29:12 |DE SOUZA
Investigador
Outros termodeautorizacaodaproponente.pdf 28/09/2017 |REGIANE SANTANA| Aceito
10:19:53 | DE SOUZA

Outros termodeconfidencialidade.pdf 28/09/2017 [REGIANE SANTANA| Aceito
10:18:09 |DE SOUZA

Outros termodecompromiso.pdf 28/09/2017 |REGIANE SANTANA| Aceito
10:17:02 | DE SOUZA

Declaragao de declaracaodeconcordancia.pdf 28/09/2017 |REGIANE SANTANA| Aceito

Pesquisadores 10:14:20 |DE SQUZA

Declaragao de termodeautorizacaodacoparticipante2.pd| 28/09/2017 | REGIANE SANTANA| Aceito

Instituicdo e f 10:12:07 |DE SOUZA

Infraestrutura

Declaragao de termodeautorizacaodacoparticipante1.pd| 28/09/2017 |REGIANE SANTANA| Aceito

Instituicdo e f 10:11:42 |DE SOUZA

Infraestrutura

Cronograma cronogramadapesquisa.pdf 28/09/2017 |REGIANE SANTANA| Aceito
10:11:11 DE SOQUZA

Folha de Rosto folhaderostoplataforma.pdf 25/09/2017 |REGIANE SANTANA| Aceito
16:42:58 |DE SOUZA
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UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA — UNEB
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAOE
CONTEMPORANEIDADE - PPGEDUC

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

ESTA PESQUISA SEGUIRA OS CRITERIOS DA ETICA EM PESQUISA COM SERES
HUMANOS CONFORME RESOLUCAO N©466/12 Do CONSELHO NACIONAL DE SAUDE.

| - DADOS DE IDENTIFICACAO
Nome do Participante:

Documento de Identidaden®: Sexo: F( YM()
Data de Nascimento: / /

Endereco: Complemento:

Bairro: Cidade: CEP:

Telefone: () /0 /

I1 -DADOS SOBRE A PESQUISA CIENTIFICA:
1. TITULO DO PROTOCOLO DE PESQUISA: Formacao Continuada

docente na Educacdo Infantil e suas implicacdes na Pratica Pedagdgica.
2. PESQUISADORA RESPONSAVEL; Regiane Santana de Souza
Cargo/Fungdo: Estudante

i - EXPLICAC()ES DO PESQUISADOR AO PARTICIPANTE SOBRE A PESQUISA:
O (a) senhor (a) esta sendo convidado (a) para participar da pesquisa: Formacgao

Continuada docente na Educacdo Infantii e suas implicagdes na Préatica
Pedagdgica, com as seguintes questbes: A formacdo continuada do professor da
Educacdo Infantil possui implicages na sua préatica pedagogica? Ha articulacdo
ente teoria e pratica na formacdo continuada? De responsabilidade da pesquisadora
Regiane Santana de Souza, mestranda do Programa de Pds-Graduagdo em Educacéo e
Contemporaneidade — PPGEduC da Universidade do Estado da Bahia, linha de
pesquisa: Educacdo, Préxis Pedagdgica e Formacdo do Educador, sob orientagdo da
professora Dr* Maria Olivia de Matos Oliveira, que tem como objetivo, investigar
sobre o processo de formacao continuada do professor da Educacéo Infantil e suas

implicacbes na articulacdo tedrica e pratica pedagdgica. A realizacdo desta pesquisa
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trara ou podera trazer beneficios, visando contribuir em reflexdes para construcdo do
conhecimento académico/cientifico, na &rea da Formacdo continuada dos professores
que atuam Educacdo Infantil. Caso aceite 0 Senhor (a) sera entrevistado a respeito da
temdtica abordada e o &udio desta entrevista sera gravado para analise; ocorrera também
a observacdo participante da sua pratica pedagogica, para a melhor compreensdo do
contexto e da préatica na Educacdo Infantil, pela estudante Regiane Santana de Souza, do
Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo e Contemporaneidade — PPGEduC / UNEB.
A coleta de informacBGes ndo Ihe trara riscos, pois sua identidade sera preservada e as
informacdes serdo utilizadas para fins da pesquisa. Sua participacdo € voluntaria e ndo
havera nenhum gasto ou remuneracdo resultante dela. Garantimos que sua identidade
sera tratada com sigilo e, portanto o Sr (a) ndo sera identificado. Caso queira (a) senhor
(@) podera, a qualqguer momento, desistir de participar e retirar sua autorizagdo. Sua
recusa nao trard nenhum prejuizo em sua relagho com a pesquisadora ou com a
instituicdo. Quaisquer duvidas que o (a) senhor (a) apresentar serdo esclarecidas pela
pesquisadora e o0 Sr, caso queira podera entrar em contato também com o Comité de
ética da Universidade do Estado da Bahia. Esclareco ainda que de acordo com as leis
brasileiras o Sr (a) tem direito a indenizacdo caso seja prejudicado por esta pesquisa. O
(@) senhor (a) recebera uma copia deste termo onde consta o contato dos pesquisadores,
que poderdo tirar suas dividas sobre o projeto e sua participacdo, agora ou a qualquer
momento.

V. INFORMACOES DE NOMES, ENDERECOS E TELEFONES DOS
RESPONSAVEIS, PELO ACOMPANHAMENTO DA PESQUISA, PARA CONTATO
EM CASO DE DUVIDAS

Endereco: Rua Major Vitorino Palma, 25, Ap, 102, Cabula I, Salvador-BA Telefone: (71)
986590277 E-mail: re_530@hotmail.com

Comité de Etica em Pesquisa- CEP/UNEB Rua Silveira Martins, 2555, Cabula. Salvador-
BA. CEP: 41.150-000. Tel.; 71 3117-2445 e-mail: cepuneb@uneb.br

Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa — CONEP SEPN 510 NORTE, BLOCO A 1°
SUBSOLO, Edificio Ex-INAN - Unidade Il - Ministério da Saude CEP: 70750-521 - Brasilia-
DF

V. CONSENTIMENTO POS-ESCLARECIDO

Declaro que, ap6s ter sido devidamente esclarecido pela pesquisadora sobre os objetivos,
beneficios da pesquisa e riscos de minha participacdo na pesquisa: Formacgdo Continuada
docente na Educacdo Infantil e suas implicacdes na Pratica Pedagdgica e ter entendido o


mailto:cepuneb@uneb.br
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que me foi explicado, concordo em participar sob livre e espontanea vontade, como voluntario.
Consinto que os resultados obtidos sejam apresentados e publicados em eventos e artigos
cientificos desde que a minha identificacdo ndo seja realizada e assinarei este documento em
duas vias sendo uma destinada ao pesquisador e outra a via que a mim.

, de de

Assinatura do participante da pesquisa

Regiane Santana de Souza Prof. Dr* Maria Olivia de Matos Oliveira
(orientanda) (orientadora)
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UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA - UNEB
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCACAO
E CONTEMPORANEIDADE - PPGEDUC

ROTEIRO DE ENTREVISTA PARA PROFESORES

Qual a sua formacao?

Vocé atua ha quanto tempo na Educacdo Infantil? Gosta de atuar como
professora de Educacao Infantil?

Qual a sua concepcao de crianga?
E o0 que vocé entende por pratica pedagdgica na Educagdo Infantil?

Em sua opinido, quais 0s saberes requeridos para o desenvolvimento da pratica
pedagdgica na educacdo infantil?

O que vocé entende por formacdo continuada docente?

O centro de Educacdo Infantil que vocé atua oferece formacdo continuada para
0s professores?

7.1 Se a pergunta anterior foi positiva (sim), vocé participou da elaboragcdo do
projeto de formacdo continuada?

7.2 Em caso positivo ou negativo, qual a sua opinido sobre?

Vocé participa das formacdes que ocorrem, na escola ou em outros espagos?
Sente motivado em participar?

E a Secretaria de Educagdo do municipio, promove agdes de formacgdo
continuada para professores da Educacdo Infantil? Qual a sua opinido sobre
essas formagdes?

Ha articulacdo entre teoria e pratica na formacdo continuada que vocé participa?
A formagdo continuada que Vvocé participa ou participou, possui implicagdes
e/ou contribui na sua pratica pedagogica? Atende as suas expectativas?

Vocé possui alguma sugestdo para acrescentar a formacdo que participa?
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13. Existe algum aspecto que ndo foi abordado que gostaria de mencionar com

relacdo a formacdo continuada?
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UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA - UNEB
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
E CONTEMPORANEIDADE - PPGEDUC

ROTEIRO DE ENTREVISTA PARA GESTORES
1. Qual asua formacdo? Ha quanto tempo atua como diretora / ou coordenadora?
2. Qual sua concepcao de formacdo continuada docente?
3. Os professores do Centro de Educacdo Infantil o qual vocé atua, participam de

Formacdo continuada?

4. Como procede a elaboracdo dos projetos de formacdo continuada (tematicas;
pessoas envolvidas)?

5. Ha articulacdo entre teoria e pratica na formagdo continuada dos professores?

6. Os professores demonstram motivacdo em participar da formacdo continuada?

7. Vocé tem observado se 0s processos formativos estdo contribuindo para a
pratica pedagdgica dos professores?

7.1 S&o reservados momentos para reflexdo referente as implicagdes destas
formacbes na préatica pedagdgica?



