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RESUMO

A presente pesquisa tem como questao problematizadora: quais os efeitos da politica
de formacao continuada institucionalizada para a educacao infantil na estética da
professoralidade e suas implicagdes na pratica pedagdgica, cujo objetivo geral versa
por compreender os efeitos da politica de formacado continuada para a educacao
infantil na estética da professoralidade e suas implicagdes na pratica docente, tendo
como objetivos especificos: perscrutar os sentidos e significados atribuidos pelas
professoras de educacgdo infantii aos processos formativos institucionalizados;
identificar indicativos da efetuacdo desses sentidos em exemplos/acoes da pratica
cotidiana; descrever os elementos articulados a formacdo continuada que
promovem/dificultam processos de mudanca no pensar € no fazer docente. A intencao
metodoldgica € pela abordagem qualitativa e tera como foco o estudo do conteudo
das experiéncias causadas pelos efeitos da politica de formacao na construcdo da
professoralidade a luz da Fenomenologia, tendo como procedimento sistematico
escolhido o estudo de caso, enquanto dispositivo de levantamento de informacdes as
entrevistas fenomenoldgicas. As colaboradoras da pesquisa sao professoras efetivas
das creches e pré-escolas da rede municipal de ensino de Alagoinhas —BA. As
informagdes levantadas foram submetidas as técnicas do Método Fenomenoldgico
Empirico. A partir desta investigagédo foi possivel inferir que os efeitos da politica de
formacgao na estética da professoralidade possibilitam movimentos de recomposicao
e de novas composi¢cdes, € que 0s sujeitos da formagdo nao sao afetados
passivamente pelo processo formativo, uma vez que apreendem, elaboram, articulam
a outras forcas interagentes, fazem adaptacdes que se expressam na experiéncia e
revelam a gradagao da produg¢do do conhecimento pedagdgico especializado. Pode-
se também depreender que a formagdo continuada institucionalizada precisa ser
complementada pelas condicées de desenvolvimento profissional em contexto, no
cerne da escola, com tempos e espagos assegurados para o exercicio de refletir sobre
a propria pratica e pensar as situagbes que emergem do cotidiano enquanto
conteudos potentes de formacdo.Sua relevancia esta centrada na contribuicao
cientifica para a ampliagdo das discussdes no campo da formagédo de professores no
tocante as propostas de formacdo continuada a educacao infantil. A investigacao a
gue se propde esta pesquisa podera também subsidiar a Secretaria da Educacéo em
analise, reconfiguracdo e até mesmo criacdo de politicas publicas de formacao
continuada para essa etapa da educacgéao basica.

Palavras - chave: Formacao Continuada, Educacéo Infantil, Professoralidade, Pratica
pedagdgica.



RESUMEM

Esta investigacion tiene la pregunta problematizadora: ¢,cuales son los efectos de la
politica institucionalizada de educacion continua para la educacion infantil sobre la
estética de la ensenanza y sus implicaciones para la practica pedagogica? Su objetivo
general es comprender los efectos de la politica de formacidn continua en educacién
infantil sobre la estética de la ensefianza y sus implicaciones para la practica docente,
con los siguientes objetivos especificos: examinar los significados y significados
atribuidos por los docentes de Educacién Infantil a los procesos de formacién
institucionalizados; identificar indicaciones de la realizacién de estos significados en
ejemplos/acciones de la préactica cotidiana; describir los elementos vinculados a la
educaciéon continua que promueven/obstaculizan procesos de cambio en el
pensamiento y la practica docente. La intencién metodolégica es de enfoque
cualitativo y se centrara en estudiar el contenido de las experiencias provocadas por
los efectos de la politica de formacion en la construccion de la ensefanza a la luz de
la Fenomenologia, teniendo el Estudio de Caso como procedimiento sistematico
elegido y como instrumento informativo o dispositivo de recoleccion de las entrevistas
fenomenoldgicas. Los colaboradores de la investigacion son docentes eficaces de
guarderias y preescolares de la red educativa municipal de Alagoinhas — BA. La
informacion recolectada fue sometida a las técnicas del Método Fenomenolégico
Empirico. De esta investigacion se pudo inferir que los efectos de la politica formativa
sobre la estética de la ensefianza posibilitan movimientos de recomposicién y nuevas
composiciones, y que los sujetos de formacidén no son afectados pasivamente por el
proceso formativo, sino que aprehenden, elaboran, articulan con otras fuerzas que
interactuan realizan adaptaciones, que se expresan en la experiencia y revelan la
gradacion de la producciéon de conocimiento pedagdgico especializado. También
podemos inferir que la educacion permanente institucionalizada necesita
complementarse con condiciones de desarrollo profesional en contexto, en el seno de
la escuela, con tiempos y espacios asegurados para el ejercicio de reflexionar sobre
la propia practica y pensar sobre situaciones que emergen de lo cotidiano, la vida
como contenido potente de formacion. Su relevancia se centra en el aporte cientifico
para ampliar las discusiones en el campo de la formacién docente respecto de las
propuestas de formacion continua para la Educacion Infantil. La investigacién que
propone esta investigacion también podria apoyar al Departamento de Educacion en
el andlisis, reconfiguracion e incluso creacion de politicas publicas de educacién
continua para esta etapa de la educacion basica.

Palabras llave: Formacién Continua, Educacién Infantil, Docencia, Practica
pedagdgica.
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1.“O MOVIMENTO DE PROCURA”

Nesta secao introdutéria, apresento o movimento estrutural que procurei seguir
para organizar a sistematizacado da pesquisa ora apresentada. Para identificar esta e
as demais sec¢oes, escolhi reafirmar a minha condigdo de professora pesquisadora,
fundamentada no pensamento de Paulo Freire, utilizando enunciados representativos
de minhas falas e de minha escrita, extraidos de sua obra Pedagogia da Autonomia
(1996), para que sempre me recorde dos saberes necessario ao exercicio da minha
profissdo e da fungao politica da forma como existo “no mundo, com o mundo e com
os outros.”

Destarte, contextualizo o estudo e minhas implicagdes nele, assim como
apresento a construcdao de sua problemética, seus objetivos e as questbes
norteadoras que me acompanharam em todo o percurso da investigacdo, e que
mobilizaram a minha procura por compreender como se da a efetuagdo dos processos
formativos e que elementos destes, dificultam ou promovem mudancgas no ser e no

fazer docente.

1.1 A APROXIMACAO COM O FENOMENO

No meu caso pessoal retomar um assunto ou tema tem que ver
principalmente com a marca oral de minha escrita. Mas tem que ver também
com a relevancia que o tema de que falo e a que volto tem no conjunto de
objetos a que direciono minha curiosidade. Tem que ver também com a
relagdo que certa matéria tem com outras que vém emergindo no
desenvolvimento de minha reflexdo. E neste sentido, porexemplo, que me
aproximo de novo da questdo da inconclusdo do serhumano, de sua

insercdo num permanente movimento de procura, que rediscuto a
curiosidade ingénua e a critica, virando epistemolégica. (Paulo Freire,1996
p. 15)

No texto introdutério do livro Pedagogia da Autonomia (1996), intitulado
“Primeiras palavras”, Paulo Freire dialoga conosco acerca da retomada da tematica

formacgao docente, a qual é sempre presente em seus livros. Ele nos evoca a pensar
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sobre questdes que emergem do desenvolvimento da sua curiosidade e reflexao,
ainda que sobre um tema amplamente pesquisado, discutido e retomado. Nessa
perspectiva freireana de permanente movimento de procura, justificado pelos
“processos de inconclusdo do ser humano e de sua historicidade”, € que me ouso a
rediscutir aspectos importantes acerca da Formagéao Docente, mais especificamente
relacionados aos processos da Formacao Continuada.

Enquanto professora, coordenadora pedagdgica e supervisora técnica,
atuante na area da Educacao ha mais de vinte anos, compreendo que a profissdo
docente tem passado por profundas transformacgdes, decorrentes dos processos de
“‘metamorfose da escola” (N6voa, 2019, p.02) e dos desafios da contemporaneidade,
0 que requer de noés professores, uma base formacional que esteja sempre aberta as
incompletudes do conhecimento historicamente construido e a condicdo de
inacabamento do ser humano.

Nesse sentido, a formacdo continuada apresenta-se como uma condi¢do
imprescindivel para 0 nosso desenvolvimento profissional. Articulada aos saberes
adquiridos na formacéao inicial, se configura enquanto direto dos profissionais da
Educacao, expresso no Art. 62 da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional —
LDB 9394/96 e na meta dezesseis do Plano Nacional de Educagcdo - PNE, que
incubem a Unido, o Distrito Federal, os Estados e os Municipios de promoverem a
formacao inicial e continuada dos professores, em suas areas de atuacao.

Essa determinacgao legal outorga aos entes federados a responsabilidade de
elaborarem suas politicas de formagéo considerando as necessidades, demandas e
contextualizagdes dos sistemas de ensino.

Esta investigagcédo situa a discussao, do direito a Formacao Continuada, no
contexto da Educacédo Infantil e busca a compreensdo da seguinte questao
relacionada a esse cenario: quais os efeitos da politica de formacao continuada
institucionalizada para a educacao infantil na estética da professoralidade e
suas implicacoes na pratica pedagogica?

Esse questionamento surge, a priori, de inquietagdes, do meu proprio processo
formativo enquanto professora da educagéo bésica, participante dos processos de
formagao continuada institucionalizados e promovidos pela Secretaria Municipal da
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Educacao e se perpetua na minha condicao atual de Coordenadora Pedagédgica e
Supervisora Técnica dessa mesma instituicdo publica.

Essa “curiosidade ingénua” se manifesta na minha trajetéria profissional, na
qual vivenciei e tenho vivenciado os processos de formacao continuada de diferentes
perspectivas: enquanto professora da educacdo basica, atuante em turmas de
educacgdo infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental, enquanto coordenadora
pedagodgica de instituicbes de ensino que ofertavam essas etapas, e atualmente
enquanto membro de equipe técnica da Secretaria Municipal da Educacdo. Em
todos esses contextos de atuagao, percebo que construi e vi serem construidos pelos
meus pares, diferentes pontos de vista em relagdo a esses processos.

No lugar de professora, participei de cursos de alfabetizac&o para criangas e
adultos (Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa - PNAIC, Alfabetizacao
Solidaria, Pacto estadual pela Educacao). No ano de 2012, cursei a especializacao
em Gestdo com énfase em Coordenacdo Pedagogica e enquanto Coordenadora
Pedadgica, fiz a formagéo do Projeto Proinfancia ofertado pela Universidade Federal
da Bahia - UFBA, estendido também aos profissionais da gestdo das unidades.
Atualmente, enquanto supervisora técnica, participo de diversos itinerarios
formativos, que objetivam a implantacdo e a implementacdo de Politicas de
Formacéao Continuada, em cumprimeto a determinagéo legal vigente.

As diferentes formas de estar nesses espacos me fizeram e fazem refletir sobre
as muitas falas que escutei, das quais passei a me perguntar o que estaria por tras
delas. Enquanto professora, participava dos planejamentos e ouvia sempre que
“formacéo boa é a que traz a pratica, que diz como fazer”. No lugar de coordenadora
pedagdgica: “a gente precisa de mais pratica e menos teoria”. Atualmente, enquanto
supervisora técnica da secretaria municipal da educacao: “ Por que tivemos e temos
tantas formacoes e as praticas nao mudam?”

Em contraste a essas impressoes, também convivi e convivo com professoras,
coodenadoras e suervisoras técnicas que apresentam outras perspectivas acerca dos
processos formativos e que testemunham processos de reflexdo e deslocamento do
pensar e do fazer pedagdgico, a partir das experiéncias formativas que tiveram ao
longo de sua profissionalizagao.
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Minha itinerdncia nesses espagos e as relacbes que estabeleci neles me
fizeram prestar atencdo nessas ressonancias para trilhar os caminhos aqui
delineados. Passei a me questionar sobre as diferentes perspectivas dos atores
educacionais com relacao aos processos de formacao continuada, principalmente os
professores, que de forma genérica, parecem ser considerados com os “executores
das propostas” pelas instituicées que as formulam.

Esses sentidos atribuidos ao proceso formativo, necessitam estar aqui
registrados, analisados, refletidos, contrastados e compreendidos para que possamos
pensar em projetos de formagao que de fato considerem as necessidades, demandas
e contextualizagdes dos sujeitos e de seus espacos de atuacdo, embasados nas
pesquisas do Campo de Formacéo de Professores.

Essa “curiosidade ingénua” - anteriormente mencionada — propde-se aqui por
meio de movimentos intercriticos e da rigorosidade metddica, tornar-se
epistemoldgica, para que possa contribuir cientificamente com a ampliacdo das
discussdes deste campo, no que se refere as propostas de formagao continuada para
a Educacéo Infantil e subsidiar a analise, reconfiguracdo e até mesmo criacao de
politicas publicas de formacao continuada para esta etapa da educacao basica, pelos
06gaos competentes, que precisam refletir sobre as decisdes acerca da oferta e da
qualidade desses processos formativos e sobre suas contribuigbes para
profissionalidade docente.

Para tanto, a primeira escuta fenomenoldgica que fago é a minha, a partir da
reflexdo acerca das experiéncias formativas que vivencei e os sentidos construidos
nesses processos, enquanto caminhos que me levaram a intencdo da pesquisa e,

consequentemente, a seu delineamento.

1.1.1 Experiéncias existenciais e processos formativos

Nasci no interior da Bahia, numa cidade de nome Olindina, concebida pela

minha progenitora, aos 43 anos. Sem acompanhamento médico adequado e

desprovida de recursos financeiros, minha mé&e seguiu sozinha, pois meu pai foi
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indiferente a minha existéncia.

A pobreza acompanhou nossa familia em boa parte de nossa trajetéria de
vida. Moradia precaria, fome e outras necessidades eram parte de um cotidiano dificil.
Minha mae era lavradora, analfabeta e meus irmaos abandonaram os estudos para
trabalharem em subempregos, que pagavam salarios de miséria, que mal davam para
comprar comida suficiente para alguns dias. No meio desse turbilhdo, uma crianga
crescia e tinha como fuga dessa dura realidade a imaginacao, a criatividade e a leitura.
Sou a ultima de nove filhos e a Unica que conseguiu ingressar no ensino superior, 0
que provoca em mim uma sensacao de justica e a0 mesmo tempo de indignacao.

Mesmo sem saber, minha mae foi uma grande educadora. Sentavamos em
volta dela enquanto cantava lindamente musicas do seu tempo e depois pedia pra que
escrevéssemos num caderno, que guardava como se fosse uma reliquia. Uma de
minhas irmas - mae solo de quatro filhos - conseguiu estudar até a antiga 22 série e
aprendeu a ler. Ela alimentava nossa imaginacao contando histérias e lendo para nés
alguns livros que ganhava das familias para quem trabalhava. Nunca dormi sem uma
histéria contada por ela na minha infancia e essas memarias me reportam a afirmacgao
de Honoré (1992) quando ressalta que a vida tem a sua “formatividade”.

Naquela época, ndo havia a obrigatoriedade da oferta da educacéo infantil nas
escolas, entdo eu inventava uma, no quarto apertado da minha casa, onde brincava
de ensinar aos meus sobrinhos, que incrivelmente cresciam junto comigo. Nessa
experiéncia de faz de conta, tdo importante na infancia, eu tecia minha maneira me
relacionar com o mundo, ‘construindo sentidos sobre a sociedade e produzindo
cultura” (Brasil, 2010) e, mesmo sem saber, ensaiando os primeiros passos da minha
futura profisséo.

Ainda nesse periodo, ganhei de um parente proximo uma caixa de gibis e
outros materiais escritos. Foi o presente mais importante da minha vida. Eu “lia” de
tudo - ou pelo menos brincava de ler - revistas de vendas, manuais de instrucao,
almanaques e albuns de figurinhas. Inventava e reinventava brincadeiras com aqueles
materiais: montava bibliotecas, organizava escritérios, consultérios médicos e
livrarias. Nesse movimento experiencial, j& podia entender os usos sociais da leitura,

ao brincar e interagir com os materiais, expressava naqueles atos de ler, a minha
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compreensao do mundo. Freire (2001) nos recorda desses momentos quando
escreve sobre a compreensao critica da importancia do ato de ler, que se constitui em

nds antes mesmo da leitura da palavra escrita:

Ao ensaiar escrever sobre a importancia do ato de ler, eu me senti levado - e
até gostosamente - a "reler" momentos fundamentais de minha pratica,
guardados na memoria, desde as experiéncias mais remotas de minha
infancia, de minha adolescéncia, de minha mocidade, em que a compreensao
critica daimportancia do ato de ler se veio em mim constituindo. (Freire, 2001,
p. 09)

Ao chegar a escola, aos sete anos de idade, ja estava alfabetizada e parecia
estar a viver um grande sonho ou uma histéria parecida com as que minha irma me
contava. Interessante é que essa sensacdo me acompanha até hoje, em cada
instituicao educacional que adentro, parece que estou la, naquele lugar, com sete
anos, a sonhar de novo. Fui aluna de escola publica minha vida inteira e amava estar
la, apesar de estranhar o fato de que ali, ndo me encontrei com a leitura da forma
como ela cruzou a minha infancia.

Enxergava aquele espaco como um lugar de possibilidades infinitas de
aprendizado, de apreensao dos conhecimentos sistematizados e de conviéncia social
com outros adultos e criangas. As experiéncias que vivi na escola enquanto estudante,
tanto revelavam as concepdes de formagdo das minhas professoras quanto
determinaram muitas de minhas posturas profissionais, como enfatiza Formosinho
(2001, p.14) “o oficio de aluno permite aprender, ainda que implicitamente, muito
sobre o desempenho pratico docente”.

Do ensino fundamental até o ensino médio, os meus professores tiveram um
papel fundante na minha formacdo. Em muitas situagdes surpreendi-me ao reproduzir
certos comportamentos, guardados na memaria do que aprendi com eles, quando me
tornei professora. Terminei o ensino médio em Magistério e alfabetizei minha mae.

Ela me dizia sempre que a“escola era a unica arma do pobre”. Penso nisso até
hoje quando adentro uma escola publica e por isso luto pela qualidade do seu ensino.
Dois anos depois consegui um trabalho em um Programa de Alfabetizacdo de Jovens
e Adultos e agarrei a oportunidade como se fosse a Unica que teria. Agora adulta,

voltava entdo a “brincar de escola”.
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Encantada com a for¢ca de vontade de meus parceiros/alunos, ensinava no turno
da noite, numa escola do campo, sob a luz de lamparinas, cheia de ideias e sonhos,
ajudei meus jovens e adultos em seu processo de alfabetizacdo. Sem formacao
adequada para atuar na modalidade, minha didatica reproduzia a forma como fui
ensinada, o que me leva a pensar que, sem a formacao, o professor recorre a meméria
e mobiliza saberes para resolver os problemas que surgem das necessidades
provenientes do seu trabalho.

Depois de algum tempo, para atuar nos programas de alfabetizacao, tive que
participar de dois cursos de formacao continuada, ofertados a partir de convénios da
Secretaria Municipal da Educacado com Universidades Estaduais. Os cursos tinham
pontos convergentes quanto a metodologias: nos oportunizavam algumas dicussdes
tedricas, mas centrava-se no uso de médulos com atividades prescritivas.

Enquanto professora iniciante, sem graduacao, apenas atuando com o curso de
magistério, junto com outras colegas na mesma situagdo, adequei esses
aprendizados aos que tinha em meu repertdrio imaginario, construido a partir das
acdes docentes que presenciei ao longo dos anos de escolaridade e daquilo que
achava que “dava certo” com os estudantes.

Logo, recebi o convite para trabalhar na Secretaria Municipal da Educagé&o, na
coordenacao de projetos de alfabetizagdo e regularizacédo de fluxo escolar. Prestei
concurso publico para o cargo de professora, com uma vontade imensa de seguir
carreira. Passei no concurso e atuei em classes de alfabetizacdo e anos iniciais do
ensino fundamental. Os olhos brilhavam quando ouvia falar em Pedagogia.

A tdo esperada oportunidade havia chegado: um Polo da Universidade Estadual
Vale do Acarau, de Sobral — CE, foi instalado na cidade de Tobias Barreto-SE, divisa
com minha cidade natal. Mais uma vez agarrei a oportunidade como se fosse Unica,
apesar do grande sonho de juventude de estudar na Universidade do Estado da Bahia
— UNEB, mais especificamente no campus de Alagoinhas — BA, o mais préximo da
cidade em que residia.

Era uma relagdo contemplativa com a UNEB, quase um “amor platonico”, cuja
realidade me impedia de vivé-lo. Trabalhava quarenta horas, com um salario muito

baixo, era recém-casada e tinha de ajudar minha familia; portanto, tive que me
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conformar com a oferta da prefeitura de pagar as despesas de transporte e
alimentagao para poder fazer o curso de Pedagogia, na cidade vizinha. As aulas eram
presencias, todo final de semana, com intensivos semestrais, nos meses em que
estavamos em recesso e também nas férias.

A Graduacéo foi um divisor de dguas em termos de minha preparacao critica.
Na primeira disciplina do curso - Sociologia da Educacao - , encontrei-me com Paulo
Freire, materializado em seu livro Pedagogia da Autonomia: saberes necessarios a
pratica educativa, enquanto primeira indicacao literaria feita pelo professor, a fim de
gue pudéssemos debater em sala de aula.

Descobrir sobre 0s saberes necessarios a pratica docente foi um acontecimento
formativo extremamente relevante, que me fez pensar sobre o meu fazer docente, a
minha valorizagdo enquanto profissional e os impactos da formagao que ofertava aos
meus estudantes. O professor foi mais além nas suas provocacdoes formativas e nos
oportunizou acesso a leituras importantes para nossa formacédo critica e, por
conseguinte, politica.

Infelizmente n&o segui com o mesmo entusiasmo nos demais componentes.
Algumas vezes - por ter sido atravessada por questdes pessoais - que, enquanto
mulher, especificamente, fui mais afetada. Nas demais vezes, o desestimulo veio pela
vaidade e pelo autoritarismo de alguns professores que mediavam os componentes
das metodologias e que pareciam nunca ter atuado na Educacao Basica. Conclui o
curso de Pedagogia em 2005 levando na bagagem alguns aprendizados construidos
a partir de trocas interessantes com os professores e com meus colegas de classe.

Posteriormente, fui convidada para coordenar o Programa Rede UNEB 2000,
na condicdo de Professora Orientadora. Foi entdo que encontrei uma grande
oportunidade para continuar a aprender, rever e ressignificar conceitos de minha
formagao inicial. Assistia a todas as aulas, lia todos os textos e as indicagdes de livros,
produzia conhecimentos em colaboracdo com os estudantes do curso. Por algum
motivo, essa experiéncia produziu em mim um movimento que é muito bem retratado

nas palavras de Pereira (2016):

! Idealizado pela professora da Universidade Norma Neide, em 1998, a UNEB, em parceria com as prefeituras
municipais baianas, desenvolveu o Programa Intensivo de Graduagao em Pedagogia, conhecido como Rede UNEB
2000.
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Todo momento desse tipo implicava uma transformacéo, uma producéo de
diferenca, isto é,0 abandono da formacgao existencial que vinha praticando,
a consequente projecado do vazio em mim e o trabalho de constituicdo de
uma nova formacgao existencial que perduraria até um novo abalo. (Pereira,
2016, p.19)

Essa “producao de diferenca” me fez rever conceitos, posturas e praticas que
adotava no meu fazer profissional, tanto na orientacdo formativa que oferecia aos
estudantes do curso de pedagogia, quanto ao trabalho realizado na sala de aula, uma
vez que atuava concomitantemente como professora de curso de magistério, nesse
mesmo periodo.

Em 2007, ingressei num curso de Pés Graduacao Latu Sensu em Gestdo com
énfase em Coordenacao Pedagdgica, ofertado pela Faculdade de Artes do Parana,
na cidade de Salvador — BA. Tornou-se uma nova experiéncia formativa que ampliou
minha concepc¢édo acerca da formacdo docente, principalmente por me fazer
compreender a funcdo precipua do coordenador pedagdgico: a de formador de
professores. Dediquei-me intensamente a esse curso, enfrentando cansacgo, exaustao
e longas horas de estrada, na busca por aperfeicoamento profissional.

A especializacdo em coordenagao pedagdgica direcionou-me ao campo da
Pesquisa em Formacdo de Professores. A partir disso, comecei a refletir sobre a
processualidade da formacao e a importancia dos processos de formagao continuada
para a continuidade do nosso desenvolvimento profissional. Conclui essa poés-
graduacgédo em 2009 e segui o trabalho como professora dos anos iniciais do ensino
fundamental de uma escola municipal e coordenadora pedagogica de uma instituicao
privada.

No ano de 2012, tive a oportunidade de trabalhar quarenta horas como
professora de creche (2 e 3 anos) e coordenadora pedagdgica num Centro Municipal
de Educacado Infantil, articulado ao programa do governo federal intitulado
Proinfancia®. Nesse periodo, participei de um ciclo de formagdes ofertado pela
Secretaria Municipal da Educacgéo, através de um convénio com a Universidade
Federal da Bahia — UFBA, sob a coordenacao da professora Marlene Oliveira dos

2 O Prolnfancia é um programa de assisténcia financeira ao Distrito Federal e aos municipios para a construcao,
reforma e aquisigcdo de equipamentos e mobiliario para creches e pré-escolas publicas de educagao infantil.
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Santos®. O curso oportunizou aos gestores, coordenadores e equipes técnicas, o
contato com Monica Samia* e outros pesquisadores da Infancia, cujas abordagens
descortinaram conhecimentos construidos sobre a educacdo infantil até entao
estaveis na minha trajetoria profissional.

Com o interesse nos estudos do campo de formagao de professores e com a
compreensao do papel do coordenador enquanto formador de professores, procurei
organizar na creche encontros formativos, nos espagos de Atividade Complemetar -
AC, que inicialmente causaram estranheza as professoras.

Motivada pelos conhecimentos que adquiri na formacéao da UFBA, convidei as
professoras a imergirem em suas experiéncias da infancia e, posteriormente, a
fazerem relagbes com a teoria. A intencédo naquele momento era ampliar a concepgao
de criancga e de infancia para que pudéssemos refletir sobre nossas decisdes didaticas
e, assim, planejar praticas que dialogassem com o conhecimento formativo construido
pelo grupo.

Essa experiéncia formativa, desde a participagdo no curso até o
acompanhamento das praticas, assim como outras informacdes acerca da
organizacao do trabalho nos centros Proinfancia, foi registrada pela equipe de
pesquisadores sob a orientacédo pela professora Marlene Santos no Livro: Educacao
Infantil — os desafios estao postos, e 0 que estamos fazendo?

Esse “novo abalo”, como nos aponta Pereira (2016), foi fundante para que eu
pudesse estruturar e ressignificar agdes do projeto de formagéo que desenvolvia
enquanto coordenadora. A partir disso, uma nova forma de ser e estar no espaco
formativo da escola instigou a curiosidade acerca dos processos de formacéo
continuada, desta vez relativos as professoras da Infancia. Comecei a observar que
aconteciam efetuacgdes diferenciadas no pensar e no fazer de algumas educadoras
que se faziam presentes nos mesmo espaco formativo.

Enquanto coordenadora/formadora, passei a me questionar: porque isso

acontecia? como as professoras se relacionavam com o saber da formagéo? que

3 Doutora em Educagao pela Universidade Federal da Bahia — UFBA (2017). Professora Adjunta da Universidade
Federal da Babhia.

4 Doutora em Educacdo pela Universidade Federal da Bahia - UFBA (2016). Mestra em Educagdo e
Contemporaneidade (2009).
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elementos formativos propostos facilitavam ou dificultavam movimentos de mudanga
nesses espagos? Essas perguntas transformaram-se em intengao de pesquisa, que
acredito s6 poderem ser compreendidas a partir da escuta dos sujeitos da formagao.

Movida por esses questionamentos, em 2013 inscrevi-me como aluna especial
no Programa de Pés-Graduacao em Educacéo e Contemporaneidade- PPGEduC, no
campus | da UNEB, no componente Politica Educacional Brasileira. Foi uma primeira
aproximagao com o universo da pds-graduacgéo stricto sensu. Conclui a disciplina,
mas optei por seguir como aluna especial do Programa de P6s-Graduacao em Critica
Cultural do Campus |l da UNEB, em Alagoinhas-BA, no qual cursei o componente
Educacéo, Letramento e Formacgéo do educador.

O carater formativo desse componente centrava-se no conceito de
Letramento, mas eu estava a procura de aprofundamento teérico nas questoes
inerentes a Formacdo Docente. Mesmo assim, participei da sele¢cao para aluno
regular, mas ndo consegui aprovacao na etapa final da entrevista.

No ano de 2017, mudei-me para Alagoinhas-BA, o que reacendeu as minhas
expectativas de retomar o processo de formagao stricto sensu. Com alguns problemas
de adaptacdo, adiei a pesquisa mais uma vez e passei a trabalhar na Secretaria
Municipal da Educacao através de termo de cessdo de servidor, na funcdo de
Supervisora Técnica, cujo trabalho esta relacionado com a implementagdo das
politicas de formacao continuada para professores e coordenadores que atuam na
etapa da educacéo infantil, acdes de acompanhamento as escolas e a producao de
materiais escritos.

Para melhor desenvolver meu trabalho, passei a analisar algumas producdes
de professoras desta etapa de ensino: registros de planejamento e atividades que
eram utilizadas na sala de aula. Em acompanhamento as escolas, pude observar
algumas praticas e conversar com algumas delas sobre seus processos de formacao
inicial e continuada, principalmente aqueles institucionalizados e ofertados Secretaria
Municipal da Educagéo.

Tive a oportunidade de conversar com um grupo de professoras de creche e
pré-escola, as quais trouxeram informagdes sobre o curso de Especializacdo em
Docéncia na Educacao Infantil, ofertado pela Secretaria Municipal da Educacdo em
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parceria com a UFBA. Essa proposta formacional parecia ter sido muito significativa
para as docentes e passei a observar em seu cotidiano, vestigios, indicadores dos
efeitos dessa formacao no seu fazer pedagdgico.

Percebi, entao, variacdes distintas em suas praticas e voltei a me questionar
sobre: quais sentidos eram atribuidos por elas ao saber da formacao? Quais os efeitos
da formagdo continuada no seu ser € no seu fazer docentes? Que estruturas do
pensar e do fazer pedagdgico as formagdes conseguiram ampliar?

Estar com essas professoras, motivou-me a retomar o desejo pela pesquisa,
até mesmo porque sendo responsavel pela formacdo das educadoras, precisava
compreender esses processos para seguir na construcao de estratégias e dispositivos
formativos que de fato contribuissem com seu desenvolvimento profissional.

Na busca por esses aprofundamentos, retornei ao PPGEduC e cursei,
enquanto aluna especial, os componentes Educacao, Subjetividades e Formagao e
Educacdo, Infancias e Compreensdées Formativas. Posso atestar o carater
excepcionalmente formativo desses dois componentes para a expansdo da minha
compreensao acerca dos estudos no campo da formacédo de professores e para
fundamentar as minhas intencionalidades de pesquisa, as quais versavam por
compreender os efeitos da politica de formacao continuada no ser e no fazer
docentes.

Neste iterim, conheci e me tornei membro do Grupo de Pesquisa Formacce
Infancia Linguagens e EJA - FORINLEJA, vinculado ao Mestrado Profissional em
Educacdo de Jovens e Adultos- MPEJA e ao PPGEDUC - DEDC | — UNEB. O
contato com o grupo possibilitou-me experienciar a dimensao coletiva do trabalho
das pesquisadoras, aprender sobre os caminhos da pesquisa cientifica e o
potencial formativo da sistematizacao e divulgacao de conhcimentos construidos
a partir desses processos.

Ainda pelo grupo de pesquisa, tive o privilégio de participar do Ciclo de
Dialogos Online, na apresentacdo e mediagdo das seguintes comunicagdes: O
Panorama da Educacgao Infantil na Bahia - Entretecimentos curriculantes em
Alagoinhas/BA e Tertulias dialdgicas literarias na Educacdo Infantil, com

discussdes voltadas para diferentes dispositivos de formacéao e seus impactos no
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fazer e pensar dos professores.

O Grupo de Pesquisa Formacce, Infancia, Linguagens e EJA, ao qual esta
pesquisa esta vinculada, tem contribuido significativamente com a producao do
conhecimento a respeito das infancias e da formagdo docente no ambito do
PPGEduC, assim também como pela disseminagao desse conhecimento por meio
de agbes académicas importantes como o Cilclo de Dialogos, O Coloquio
FORINLEJA, as publicagbes da Revista Conexdes, entre outras, com vias a
possibilitar trocas formativas importantes entre as pesquisadoras, em articulagao
com outros grupos.

No ano de 2022 fiz a selecdo para aluna regular e fui aprovada. Cursei no
primeiro semestre letivo o componente Bases Filoséficas da Contemporaneidade, que
ampliou a minha compreenséo da realidade a paritir das leituras e das discussoes
oportunizadas.

Fiquei durante um bom tempo com uma questdo permeando o pensamento:
sera que o professor carece de fomagcao filoséfica? seria esse um dispositivo promotor
de deslocamentos e ressignificacdo da pratica? Ou esse foi outro “abalo” na minha
formacéo existencial, que constituiu, assim, uma nova forma de ser e de estar naquele
espaco formativo?

Assim também ocorreu quando cursei 0 componente Formagao do Educador e
com as atividades do Tirocinio Docente, ao mediar os estudos e discussoes,
juntamente com a professora regente do componente Coordenagao Pedagdgica. O
potencial formativo desses momentos na pos-graduacao provocaram deslocamentos
importantes no meu ponto de vista acerca dos processos de formagao continuada,
assim como no trabalho de campo, através do contato com as professoras
colaboradoras da pesquisa em seus contextos de trabalho.

Os caminhos percorridos na minha trajetéria profissional produziram marcas,
diferencas especificas que constituem minha subjetividade, enquanto
professora/formadora. Busquei, na pesquisa, o aprofundamento e as aproximagdes
compreensivas acerca da experiéncia formacional de educadoras da infancia,que
considero uma fonte legitima e relevante de levantamento de informagcdes para

pensarmos Politicas de Formacao Continuada que considerem os saberes docentes
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como potentes dispositivos formacionais capazes de promover mudancgas profundas

na forma como vemos e fazemos Educacéo.

1.2 O CONTEXTO DA PESQUISA

O melhor ponto de partida para estas reflexdes é a inconclusdo do ser
humano de que se tornou consciente. Como vimos, ai radica a nossa
educabilidade bem como a nossa inser¢do num permanente movimento de
busca em que, curiosos e indagadores, ndo apenas nos damos conta das
coisas mas também delas podemos ter um conhecimento cabal. A
capacidade de aprender,ndo apenas para nos adaptar mas sobretudo para
transformar a realidade, para nela intervir, recriando-a, fala de nossa
educabilidade a um nivel distinto do nivel do adestramento dos outros
animais ou do cultivo das plantas. (Paulo Freire, 1996, p. 67)

Nesse trecho de Pedagogia da Autonomia (1996), Paulo Freire nos convoca a
perceber a realidade das coisas como s&o, para que num incessante movimento de
busca, curioso e indagador, possamos n&o apenas nos adaptar a ela, mas intervir
para mostrar que sua transformacéao € possivel. Ele nos nos lembra que somos seres
historicamente situados e que o entendimento da realidade ndo pode se dar fora da
compreensao do processo histérico.

A apreensao da realidade aqui referida diz respeito a assimilacdo e a
percepcao da situacao inerente aos processos de formacao docente historicamente
constituidos, para realizarmos uma leitura problematica daquilo que estamos vivendo
hoje em termos das contribuicées das politicas institucionais de formacéo docente.

Apesar da formagéo continuada ser o foco dessa investigagdo, salientamos
aqui a importancia de nunca trata-la desassociada da formagdo inicial, pois
compreendemos que nao ha uma relacao dicotdmica que reforca um discuso
recorrente de que a formagéo continuada precisa dar conta das lacunas da formagao
inicial. Nessa discussao situamos as duas em “‘momentos em que se organizam o
desenvolvimento profissional dos professores” (Névoa, 2019).

Faremos, entdo, uma sintese das politicas de formacao docente no Brasil,
articulando aspectos da formacéao incial e continuada, especificamente no que se

refere a formacdo de professores da Educacao Infantil, com destaque para a
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historicidade da oferta da formacédo continuada institucionalizada pelos 6rgaos
competentes. Em seguida, aprofundaremos essa analise, ao contextualizarmos como
aconteceu o desenvolvimento dessas politicas no municipio de Alagoinhas- BA, locus
desta investigagao.

As primeiras Leis de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional né&o
estabeleciam a obrigatoriedade da educacao infantil e orientavam que esta poderia
ser ofertada em escolas maternais, jardins de infancia e outras institui¢coes.

A LDB 4024/61, considerava a educacao de criancas menores de sete anos
como uma “educagao pré-primaria” e indicava que as empresas que tivessem maes
a seu servigo seriam estimuladas a manter e organizar a educagao pré-primaria em
cooperacao com o poder publico ou por iniciativa propria (Brasil, 1961). Com acbes
vinculadas ao cuidado, nessas instituicdes ndo se exigia formacao especifica € ndo
havia diretrizes que orientassem o trabalho pedagdgico para o desenvolvimento da
infancia como vemos hoje.

A LDB 5.692/71, enfaticamente normatizava o ensino de 1° e 2° graus que sé
poderia ser acessado com a idade minima de sete anos. Para as criangas com idade
inferior, a lei determinava que os sistemas de ensino atentariam para que estas
recebessem adequada educagcdo nas escolas maternais, jardins de infancia e
instituicoes equivalentes, (Brasil,1971 § 2°).

Por conseguinte a intencionalidade de sua promulgacéao, as orientacdes acerca
da formacéo e do curriculo estavam voltadas epecificamente para a etapas de ensino
fundamental e médio, como conhecemos na atualidade.

Com a Constituicao de 1988, vivemos uma conquista histérica com relacéo aos
direitos sociais. No texto constitucional, os direitos das criangas no que se refere
especificamente a Educacdo é precedido por um conjunto de regulamentacdes
necessarias, principalmente quanto a obrigatoriedade da oferta da educacao infantil.

Depois de oito anos de intenso debate, aprovou-se a LDB 9394/96, com
importantes decisdes acerca da inclusdo da Educacéao Infantil como primeira etapa da
Educacao Basica e, com isso, o reconhecimento de que para assegurar a qualidade
da oferta, precisariamos também assegurar a qualidade da formacao das/dos
profissionais. (Céco, Coutinho, 2022).
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A partir da promulgacdo desse dispositivo legal, vivenciamos politicas
curriculares e consequentemente formativas, que impactaram a formagao docente
para a educagao bésica. A lei admitiu o nivel médio na modalidade normal para atuar
na educacgao infantii e nos primeiros anos do ensino fundamental. Nos anos
posteriores, apesar das mudancas em sua redacdo, manteve-se a flexibilidade da
formagao minima para atuar na educacao infantil.

As exigéncias da LDB 9394/96 implicavam a definicdo de normas para a
elaboracao de propostas educativas para a educacao infantil, até entao ausentes nas
legislagcbes educacionais que a antecederam.

Em 1998 foi publicado o documento Referencial Curricular Nacional para a
Educacao Infantil, com o objetivo de contribuir com a formulacdo de politicas e
programas e de oferecer orientacdes para a implementagéo de praticas educativas de
qualidade. No ambito da formacéao continuada, o documento preconizava a “formagéao
do coletivo institucional” para assegurar a construcdo do projeto educativo das
instituicdes de educacao infantil:

O coletivo, segundo as caracteristicas apontadas acima, nao pode prescindir
da formacgédo continuada que deve fazer parte da rotina institucional e nao
pode ocorrer de forma esporadica. Hora e lugar especialmente destinado a
formagao devem possibilitar o encontro entre os professores para a troca de
ideias sobre a pratica, para supervisdo, estudos sobre os mais diversos
temas pertinentes ao trabalho, organizacao e planejamento da rotina, do
tempo e atividades e outras questdes relativas ao projeto educativo. A
instituicdo deve proporcionar condicbes para que todos os profissionais
participem de momentos de formagao de naturezas diversas como reunides,
palestras, visitas, atualizagoes por meio de filmes, videos etc. (Brasil, 1998,
p. 67-68)

Com a implantagao do primeiro Fundo de Manutengéo e Desenvolvimento do
Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério — FUNDEF e a criagao do Plano
de Desenvolvimento da Educagdo — PDE, que estabelecia como meta habilitar
professores em exercicio através da formagédo em servigo, houve intensa dedicagao
a propostas de formacéo.

Para atender a esta prerrogativa , o Ministério da Educacédo — MEC, implantou
no ano de 2005 o Programa de Formacao Inicial em nivel médio para Professores em
exercicio na Educacéo Infantil, o Proinfantil®> e em 2006, o curso de Pedagogia passou

5 O Prolnfantil era um curso em nivel médio, a distancia, na modalidade Normal. Destinava-se aos
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a considerar a educacéo infantil como parte integrante do curriculo da formacao dos
professores.

Nesse movimento de institucionalizacdo das politicas de formacao, no ano de
2007 foi instituido o Programa Nacional de Reestruturacdo e Aquisicdo de
Equipamentos para a Rede Escolar Publica de Eduagé&o Infantil — Proinfancia. Cinco
anos depois de sua implantagdo, o programa contou com a cooperac¢ao técnica
firmada entre o Ministério da Educacdo — MEC e a Faculdade de Educacado da
Universidade Federal da Bahia — FACED/UFBA. O Projeto Proinfancia Bahia MEC-
UFBA, tinha como principal acao a oferta de orientagdo/formacao, para profissionais
atuantes na educagéo infantil dos municipios que aderiram ao programa.

Dentre outros profissionais, alguns representantes de professores participaram
dos encontros formativos, assim como coordenadores pedagdégicos que tinham a
incumbéncia de organizar e realizar a formagao continuada dos professores em suas
redes de ensino. (Ribeiro, Santos, 2014).

Em 2009, a insercdo do paragrafo sobre o regime de colaboragao para a
formacgao inicial e continuada dos profissionais da educacao dada pela lei 12.056,
respaldou a Politica Nacional de Formacao Docente. Nesse mesmo ano, sob a
geréncia da Coordenacéao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior - CAPES
e integrado ao Plano de Acbes Articuladas - PAR, o Plano Nacional de Formacéao de
Professores de Educacdo Basica - PARFOR € elaborado com o objetivo garantir
formacao académica a professores em exercicio.

Essas politicas certamente elevaram o nivel de escolaridade dos professores,
mas ainda assim isso ocorria de forma muito timida em relagdo aos professores da
primeira etapa da educagéao basica. (Fernandes, Kuhimann Jr, 2019, p.18-19)

O PAR, instituido a partir de 2007, consiste numa estratégia de assisténcia
técnica e financeira aos municipios para o diagnostico e o planejamento de politicas

educacionais organizado em quatro dimensdes, sendo uma delas de formagao de

profissionais que atuavam em sala de aula da educacao infantil, nas creches e pré-escolas das redes
publicas — municipais e estaduais — e da rede privada, sem fins lucrativos — comunitarias, filantrépicas
ou confessionais — conveniadas ou nao, sem a formacado especifica para o magistério.
O curso, com duracao de dois anos, tinha o objetivo de valorizar o magistério e oferecer condigbes de
crescimento ao profissional que atuava na educacao infantil. Ministério da Educacdo (mec.gov.br)



http://portal.mec.gov.br/proinfantil
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professores e profissionais de servico e apoio escolar, possibilitou em alguns
momentos de sua implementagédo a adeséo e pactuacgao de cursos de especializagao
latu senso, em alguns contextos, voltados a Docéncia na Educagédo Infantil, em
parceria com as Universidades Publicas.

Em 2013, a inclusdo de um novo paragrafo pela lei 12.796, enfatizou a
necessidade de que os entes federados assegurassem mecanismos que facilitassem
0 acesso e a permanéncia dos professores em cursos de formagao de nivel superior.
Para tanto, contariam com a assisténcia técnica e financeira da Unido (Fernandes,
Kuhlmann Jr, 2019).

Vale salientar também que no ano de 2015, foi aprovada a Resolucao CNE/CP
n® 02/2015 que definiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacao inicial em
nivel superior e para formagédo continuada, que definia principios, fundamentos e
procedimentos a serem observados nas politicas, na gestdo e nos programas de
cursos de formacao. (Brasil, 2015).

Na atualidade, a homologacao da Base Nacional Comum Curricular-BNCC,
dada a sua “obrigatoriedade e forga de lei”, € tomada como indutora das politicas de
formacao incial e continuada. Em decorréncia disso podemos mencionar a criacao da
Base Nacional Comum para a Formacéo Inicial de Professores da Educacao Bésica
- BNC — Formacao, instituida pela Resolugdo CNE/CP n® 02/2019 e o Programa
institucional de fomento e indugdo da inovagcédo da formacéo inicial e continuada de
professores e diretores escolares, instituido pela potaria MEC n? 412/2021.

No ambito da formacgao continuada para a educacao infantil, essa exigéncia é
percebida na organizacdo de programas como o Primeira Infancia na Escola® e mais
recentemente na proosta do LEEI — Programa Leitura e Escrita na Educacéo Infantil,
que compode as acdes do Compromisso Nacional Crianca Alfabetizada.

Importante sinalizar aqui que além das iniciativas do Governo Federal, os
municipios possuem certa autonomia para aderir e investir em ac¢des formativas
através de parcerias com instituicoes privadas, organizacées da sociedade civil e

contratacdes de consultorias educacionais.

6 Instituido pela Portaria MEC n? 357/2022, o programa tem por objetivo precipuo elevar a qualidade
da educacdo infantil e potencializar o desenvolvimento integral das criangas de 0 (zero) a 5 (cinco) anos
de idade. Ministério da Educacao (www.gov.br)



https://www.in.gov.br/en/web/dou/-/portaria-n-357-de-17-de-maio-de-2022-400967224

33

1.2.1 A politica de formacao continuada para a Educacao Infantil do municipio
de Alagoinhas / BA

A partir do conhecimento da historicidade das politicas de formacao para
educacgao infantil, consideramos importante descrever alguns aspectos historicos,
sociais, econémicos e culturais do /locus desta pesquisa e discorrer sobre como essas
aclOes se desenvolveram no seu cenario educacional .

Alagoinhas € um municipio da regido litoral norte e agreste baiano com uma
populacédo de 151.55 habitantes (IBGE, 2022), distribuidos nos perimetros urbano e
rural. Seu povoamento esté ligado ao processo histérico de colonizagao, iniciado por
um sacedote portugués que, a partir da fundacédo de uma capela, deu origem a um
povoado denominado Santo Antonio das Lagoinhas. Nessa época, a populagao era
composta por indigenas, negros, boiadeiros, migrantes e tropeiros viajantes. No mapa
abaixo, podemos visulizar sua localizagao no Territério Litoral Norte e Agreste Baiano.

Figura 1 — Mapa ilustrativo da localizacdo do municipio de Alagoinhas-BA no

Territorio Litoral Norte e Agreste Baiano
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Fonte: Mapa de Alagoinhas - Municipio de Alagoinhas e a cidade, Bahia (cidade-brasil.com.br)

Sua localizacao geografica favoreceu a instalagao da ferrovia que impulsionou o

desenvolvimento econ6mico elevando-a a categoria de Vila e posteriormente de


https://www.cidade-brasil.com.br/mapa-alagoinhas.html
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cidade. Localizado a 107 Km da capital Salvador, o0 municipio € conhecido pela ampla
diversidade cultural resultante das crengas e valores, oriundos dos diferentes povos
indigenas, quilombolas e ciganos, que habitam seu territério e pela qualidade e
intensidade de sua reserva de aguas subterrdneas, localizada no aquifero Sao
Sebastido, caracteristica proficua que favoreceu também a implantagdo de industrias
do ramo. Nas figuras abaixo estdo ilustrados patriménios histéricos da cidade: a
Estacao Ferroviaria Sdo Francisco e as Ruinas da Igreja Inacabada.

Figura 2 — Estagao Ferroviaria Sdo Francisco

Fonte: figamfundacaoiracigamadecultura.blogspot.com

Figura 3 — Ruinas da Igreja Inacabada

Foto Isabela Oliveira - Ruinas da lgreja.

Fonte: figamfundacaoiracigamadecultura.blogspot.com
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No campo educacional, o municipio de Alagoinhas dispée de uma Universidade
publica estadual, o Campus Il da Universidade do Estado da Bahia — UNEB e diversas
instituicoes privadas, algumas ja ha muito tempo instaladas no municipio.

Na histéria do processo de formacado de professores em Alagoinhas,
destacamos a Escola de Formacéao de Professores, fundada em 1973 por iniciativa da
Secretaria de Cultura em parceria com a Universidade do Estado da Bahia, que

formava profissionais licenciados em Histéria, Geografia e Letras.

Figura 4 — Faculdade de Formacéao de Professores - FFPA

Fonte: figamfundacaoiracigamadecultura.blogspot.com

No ano de 1994, estabeleceu-se na cidade o CAMPUS Il da UNEB, com sede
propria e oferta de outros cursos de Licenciatura na area de Letras, Biologia e
Educacéo Fisica. Nesse periodo, ndo havia a oferta do curso de Pedagogia na cidade.
Posteriormente, no ano 2000, uma parceria entre a UNEB e as prefeituras municipais
implantou o Programa REDE UNEB 2000, com o objetivo de assegurar a formacao
inicial em Pedagogia para professores com nivel médio, seguida também de um
grande movimento de oferta de instituigcdes privadas de ensino superior.

As instituicoes responsaveis pela educacao para a infancia do municipio de
Alagoinhas-BA tiveram sua historicidade vinculada a esses processos de
desenvolvimento econdmico e social da cidade. Com a chegada da ferrovia, a
instauracdo do processo industrial e o crescimento urbano devido as transigbes

demogréficas, as familas inseriram-se no mercado de trabalho e precisavam de um
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espago para que as criangas pudessem estar.

Nesse periodo, Alagoinhas foi inserida no Projeto Casulo, impulsionado pela
Fundacao Legido Brasileira de Assisténcia-LBA, que tinha como objetivo assistir as
criancas em creches instaladas em espacos disponiveis nas comunidades, nos
aspectos de saude, higiene, alimentacdo e seguranca. Vieira (2022) elucida esse

momento da histdéria das creches no Brasil ratificando:

A criacao de creches no pais sera impulsionada pela LBA por meio do
"Projeto Casulo”, nos governos do General Geisel e do General Figueiredo.
Com objetivos compensatdérios, propunha-se a criagao das "creches-casulo",
implantadas a baixos custos. Para isso, adotou-se a estratégia de utilizacao
da capacidade ociosa ou espagos disponiveis nas entidades sociais ou
comunidades das periferias urbanas, por meio de uma nova modalidade de
financiamento que seriam os convénios, onde os recursos financeiros, para
cobrir parte do custeio, seriam repassados na forma de "per-capita”. O que
significava o estabelecimento de um valor monetario por crianga atendida,
adotado nacionalmente. (Vieira, 2022, p.36)

O projeto, portanto, possuia uma série de dificiéncias em sua implementacao,
inclusive relativas as questdes orcamentarias e passou a adotar agdes de execucao
indireta através de convénios firmados com entidades beneficentes comunitarias.

Assim, no ano de 1999, a organizacdo Céritas Brasileira’ assume a
administracédo das creches em Alagoinhas, concomitantemente a promulgacao da Lei
5.692/71 que, em seu paragrafo segundo, estabelecia que os sistemas de ensino
velariam para que as criangas de idade inferior a sete anos recebessem conveniente
educacdo em escolas maternais, jardins de infancia e instituicbes equivalentes.
(Brasil,1971)

A finalidade desses espagos organizados pelo grupo era oferecer um ambiente
acolhedor para as criangas, cujos pais teriam que trabalhar ou que se encontrassem
em situacao de vulnerabilidade social. O grupo foi responsavel pela construcéo e
manutencao de 12 creches e pré-escolas comunitarias no municipio. A rotina das
criangas era organizada em ag¢des de cuidado: higiene pessoal, alimentacao, repouso
e com atividades para a celebracao de datas comemorativas.

Com a recomendagdo da LDB/1971, a Secretaria Municipal da Educagao

7 A Céritas Brasileira, fundada em 12 de novembro de 1956, é uma das 170 organiza¢bes-membro da
Caritas Internacional. Sua origem esta na agdo mobilizadora de Dom Helder Camara, entao Secretario-
Geral da Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil (CNBB). Caritas - Historia (caritas.org.br)


https://caritas.org.br/historia

37

passou a disponibilizar professoras com formacdo minima exigida e técnicas
pedagdgicas para apoiar essas profissionais, dando inicio a uma primeira agao
formativa em contexto em que se discutiam e se realizavam praticas de planejamento
e preparacao das atividades para as criancas. No ano de 1990, a Secretaria de Acao
Social assume a administracao das creches e segue contando com a disponibilizacéo
dessas profissionas.

Em 1996, a nova lei de Diretrizes e Bases da Educacao determinou a insercao
da educacéo infantil na educacéao basica e o sistema de ensino do municipio passa a
se mobilizar para essa nova organizacao. Em primeira instancia, assume as unidades
escolares que ofertavam a pré-escola e gradativamente passa a incorporar, até o ano
de 2009, as creches nesse processo.

Apesar de haver um quantitativo significativo de professores leigos na rede ou
formados em outras graduacoes, ndo houve adesao ao Proinfantil e a formacao inicial
para esses profissionais sé foi garantida anos mais tarde com a inscricdo de alguns
no Programa Rede UNEB 2000.

Em 1988, com a criagdo e implementacdo dos Referenciais Curriculares
Nacionais para a Educagéao Infantil - RCNEIs, a recomendacgéo para as redes era a
de que as unidades de ensino organizassem momentos de formagdo em contexto
para estudo e compreensdao do documento e sua incorporacdo nas praticas
pedagdgicas. Esse formato nao foi possivel na rede de Alagoinhas porém, o grupo de
supervisoras técnicas da SEDUC, inseriu a discussao do documento em suas pautas
de encontros para planejamento. Este grupo também participava de encontros
formativos na capital sobre a implantacdo dos RECNEI. Esses encontros,
denominados “Cirandas formativas” acontececiam inicialmente em periodos
quinzenais, sendo esse formato reduzido, passando a acontecer mensalmente.

No ano de 2007, com a adesdao ao programa Proinfancia, a equipe técnica
passou a participar das formacdes do curso oferecido pela parceria MEC/UFBA, o
que é considerado pela equipe como uma fase de desconstru¢ao, estranhamento e
de novos olhares para a educagao infantil, que exigia estudo e redefinicao do trabalho
de formacéao e das praticas. Os conhecimentos adquiridos no curso eram repassados

nos encontros mensais de planejamento e segundo o relato das supervisoras, um
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grupo de professoras questionava algumas mudancas e justificavam que as atividades
que faziam dava certo, demonstrando resisténcias e inflexibildade nas praticas,
enquanto outro grupo colocava-se na condicdo de mudanga, assumindo a
necessidade de atualizar seus conhecimentos.

Em 2008, a SEDUC estabelece uma parceria com a UFBA e a Faculdade
Santissimo Sacramento e oferta o curso de extensao para professoras de creche. A
necessidade do curso nasceu do didlogo com as professoras nos encontros de
planejamento, em que foram levantadas informagdes sobre as necessidades de
formacéo do grupo. O curso durou trés meses e teve significativa relevancia enquanto
formacé&o continuada na rede.

No ano de 2012, o municipio torna-se polo de uma importante acao formativa
institucionalizada pelo PAR: o curso de Especializacdo em Docéncia na Educacéao
Infantil, relativo a Politica Nacional de Formacao de Profissionais do Magistério da
Educacao Basica, em parceria com a UFBA.

A especializagdo teve duracdo de dois anos e carga horaria de 360 horas,
ofertadas na modalidade presencial aos sabados, com vagas disponibilizadas para a
regiao do Litoral Norte Agreste Baiano. Da rede municipal de Alagoinhas, 83
educadores inscreveram-se e 24 foram selecionados. Destes, 02 abandonaram o
curso e 22 conseguiram concluir e realizar a producéo do trabalho de concluséao de
curso. A producao do conhecimento oportunizada pelo curso encontra-se organizada
da seguinte forma:

Quadro 01: Producao do Conhecimento
Curso de Especializagdo em Docéncia na Educacao Infantil - MEC/UFBA
Periodo: 2012 — 2014

ANO CATEGORIA AUTOR TITULO
2014 TCC Adriana Almeida Simao O significado do movimento corporal
de Souza para o desenvolvimento da crianga na
educacao infantil.
2014 TCC Adriana Santos Silva |A importancia do espago pedagédgico e
lddico na educacgao infantil.
2014 TCC Claudinea Barros da |Entre o brincar e a aprendizagem na
Silva Chagas educacao infantil: Percepgdo sobre a
pratica pedagogica na creche.
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2014 TCC Clécia Bastos Amorim |A concepc¢ao dos educadores da creche
Lima Girassol e o desenvolvimento de
criancas de 0 a 3 anos.

2014 TCC Daniela de Araujo Pinto|As representacées do negro veiculadas
nos livros de literatura infantil: um estudo
de caso na escola Municipal Joana
D’Arc.

2014 TCC Ednalva Alves Formacado continuada ressignificando

Nascimento pratica docente em educagao infantil:
Reflex6es a partir das experiéncias em
escolas da rede municipal de
Alagoinhas.
2014 TCC Elidiane Shirley do  |As mudangas técnico-pedagdgicas de
Carmo Costa uma gestora na educacao infantil.
2014 TCC Gilmara do Nascimento |[Brincando também se aprende: um
S. Santos enfoque na pratica pedagdgica de|
professores que atuam em instituicoes|
da zona rural do municipio de
Alagoinhas.
2014 TCC Gilmara Leal de Organizacdo de tempo e espagco na
Santana Educacao Infantil: Entre o planejamento
prescrito e o efetivado.

2014 TCC Giovana Tereza de |Reflexdbes Teorico-praticas sobre o

Souza Cardoso Curso de Especializagdo em Docéncia
na Educacao Infantil no Municipio de
Alagoinhas: ressignificando a prética
pedagdgica.

2014 TCC Heitor Rocha Gomes [Movimento, expressdao corporal e a
construcao da inteligéncia na educagéo
infantil da Rede Municipal de Ensino de
Alagoinhas/BA.

2014 TCC Ircema Maria A importancia dos recursos ludicos na

Anunciagao Educacéo Infantil.

2014 TCC Ivone Pereira da Silva |[Aprender a conviver: a construcdo de
regras e limites para criancas de 4 e 5
anos em uma creche.

2014 TCC Lusivania Santos da |Educacao Infantil e familia: entre pratical

Cruz Andrade pedagdgica e orientacdes familiares.

2014 TCC M2 Aparecidade |A importdncia da musicalidade no

Carvalho S. Correia |desenvolvimento infantil na pré escola.
2014 TCC Maria do Carmo Brincadeiras culturalmente situadas
Miranda Novaes
2014 TCC M2 Elza de Santana |A importancia da brincadeira na
Souza Educacéo Infantil.
2014 TCC Marilene Nogueira |Importancia da literatura infantil na
Ramos Lins formacao social da crianga.
2014 TCC Rosemeire da Silva |Inclusdo e Educagéo Infantil: olhar,
Santos perceber e agir no municipio de

Alagoinhas.
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2014 TCC Rosineide Carvalho Lins|A relagdo entre o espacgo fisico e o
brincar.
2014 TCC Rozalha Porcino dos |Planejamento Escolar : entre a pratical
Santos docente e o desenvolvimento integral da
crianca na educacao infantil.
2014 TCC Vanuzia Siméesde |O espago de aprendizagem na
Santana. educacdo infantii numa perspectiva
ladica

Fonte: Arquivos da Secretaria Mul. da Educagao de Alagoinhas — BA

A certificacao oportunizou, além da amplicado de conhecimentos, a progressao
horizontal em sua valorizacao salarial prevista no Plano de Cargos e Salarios do
Profissionais do Magistério Publico Municipal.

Em 2018, a Secretaria Municipal da Educacéo consolidou uma parceria de
cunho privado com a Bahia Specialty Celulose - BSC Copener/ Bracell Florestal, tendo
como parceiro técnico o Instituto Chapada de Educacdo e Pesquisa-ICEP, para
institucionalizacdo do Programa Educar com Vocé de Formacédo Continuada para
Professores de Creches e Pré-escolas, em efetivo exercicio na rede. No no de 2024,
a SEDUC adere ao programa do Governo Federal Leitura e Escrita na Educagéao
Infantil-LEEI, que concomitantemente ocorre junto a acao formativa financiada pela
Bracell Florestal.

Até o ano de publicacdo desta pesquisa (2024), no municipio sao registradas
atualmente 53 unidades que ofertam a pré-escola e 13 creches. Essas instituicdes
atendem um quantitativo de 2.770 criancas matriculadas na educacao infantil,
segundo dados do censo escolar, sendo assistidas por 202 professoras e 34 auxiliares
de classe. Do numero de professoras, 104 sao funcionarias efetivas e 64 trabalham
em regime de contratacdo temporaria. A rotatividade de professoras tem se
constituido um desafio para a continuidade das agbes de desenvolvimento
profissional.

1.3 PROBLEMA, OBJETIVOS E ESTRUTURA DA PESQUISA

A partir do conhecimento do panorama local e da apreensao do processo
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historico das politicas de formacéo inicial e continuada para a Educacéo Infantil do
muncipio de Alagoinhas-BA, propbs-se sua problematizagdo a partir da construcao
das questdes, dos objetivos e da indicacdo do caminho estrutural que escolhemos
para comunicar as descobertas desta investigacao e assim contribuir para expandir a
compreensao do estudo do fenémeno proposto.

Os principais referenciais teoricos, que fundamentam as discussdes
sistematizadas ao longo dessa escrita, trazem as contribuicdes de Paulo Freire (1996,
1991), Antonio No6voa (2019), Bernard Charlot (2005), Carlos Marcelo Garcia (1999),
Francisco Imberném (2009) e Marineide Gomes (2013), acerca dos processos de
desenvolvimento profissional dos professores relacionados a formacdo incial e
continuada e as especificidades da Educacéo Infantil nesse contexto.

Os conceitos de saberes e professoralidade docente difundidos por Maurice
Tardiff (2002) e Marcos Villela Pereira (2016) e o contributo da pesquisa de Ana Paula
Conceicao (2009) surge para a ampliagcdo da compreensao sobre a praxis educativa
e a producgédo de si enquanto profissional da docéncia. Além desses autores citaremos
outros que, de forma exponencial, inspiraram as reflexdes e a construgcdo dos
conhecimentos oportunizados pelo ato da pesquisa.

Diante do contexto apresentado em que se evidencia a seguridade da
formagdo continuada enquanto direito e em que se oganiza o desenvolvimento
profissional das professoras da educacgao infantil, tornou-se imprescindivel pensar
sobre a seguinte questao que esta pesquisa procurou responder: quais os efeitos da
politica de formacao continuada institucionalizada para a educacao infantil na estética
da professoralidade e suas implicagées no ser e no fazer docente?

O objetivo geral tracado para este fim foi compreender os efeitos da politica de
formacgao continuada na estética da professoralidade e suas implicacdes na pratica
docente. Os objetivos especificos para o alcance deste, consistiram em:

1) perscrutar os sentidos e significados atribuidos pelas professoras de
educacao infantil aos processos formativos institucionalizados;

2) identificar indicativos da efetuagdo desses sentidos em exemplos/ag¢des da
pratica cotidiana;

3) descrever os elementos articulados a formacédo continuada que



42

promovem/dificultam processos de mudanca no pensar e no fazer docente.

A estrutura que segue informa acerca dos caminhos percorridos para assegurar
o rigor cientifico desta pesquisa e espera-se que essa configuracdo comunigue 0s
resultados a partir dos entretecimentos das informacdes levantadas, do referencial
tedrico selecionado e das vozes das colaboradoras, as quais constituem a
centralidade da investigagéo.

A primeira secdo aborda o “Movimento de procura”, que contextualiza a
investigacao, destacando o encontro e o interesse pelo fenbmeno estudado. Aqui, se
constréi a problematizacdo a partir da compreensao de seu processo historico,
apresentando o referencial tedérico que fundamenta a discussdo e indicando as
contribuigdes para as pesquisas no campo da Formacao de Professores.

O aprofundamento acerca da abordagem qualitativa e dos dispositivos utilizados
no levantamento das informacdes é detalhado na segunda secao intitulada “A
rigorosidade metddica critica e curiosa”’, em que nos propomos assegurar o rigor
metodoldgico da pesquisa, embasado na justificativa pela op¢ado do estudo de caso,
nos principios da fenomenologia, na realizacdo de entrevistas fenomenoldgicas -
enquanto instrumentos de coleta de informacdes - e na utilizacdo do Método
Fenomenoldgico Empirico, para analise do material descritivo.

A terceira secao “Conhecer o conhecimento existente” na/da formagao” informa
acerca do aprofundamento sistematico do estado da arte das producdes a respeitoda
formacgao continuada para a educacao infantil em programas de pos-graduacgao stricto
sensu, estabelecendo didlogos relacionais a contemporaneidade e aos
acontecimentos formacionais do locus da investigacdo, e organiza o arcabouco
tedrico acerca dos principais conceitos que embasam essa discussao: as elucidagdes
e entretecimentos dos conceitos de Profissionalidade, Identidade e Professoralidade,
Docéncia na Educacgao Infantil e Formacao Continuada.

A quarta secao, “ Forgcas e obstaculos a assungao de si”, decreve, a partir das
analises metodoldgicas, os sentidos e significados atribuidos pelas professoras de
educacao infantii aos processos formativos institucionalizados, analisa
exemplos/a¢des da préatica cotidiana que evidenciam efetua¢des de conhecimentos

construidos ou ressignificados a partir dessas experiéncias formativas e indica
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elementos articulados a formacéao continuada que promovem ou dificultam processos
de mudancga no pensar e no fazer docente.

A quinta secao intitulada “Entregas criticas e crescentemente curiosas: o que
nos revelam os cotidianos da docéncia?’ buscou sistematizar as informacodes
levantadas no percurso da investigacdo, que podem nos orientar na busca por
compreender os efeitos da politica de formagéo continuada para a educacao infantil
na estética da professoralidade e informa os limites da pesquisa, assim como suas
possibilidades continuas de reflexao.

2.“A RIGOROSIDADE METODICA CRITICA E CURIOSA”

A construcao ou a produgédo do conhecimento do objeto implica o exercicio
da curiosidade, sua capacidade critica de “tomar distancia” do objeto, de
observa-lo, de cindi-lo, de “cercar’ o objeto ou fazer sua apoximacio
metddica, sua capacidade de comparar, de perguntar. (Freire 1996, p. 44)

Em minha trajetoria profissional, ao iniciar-me professora, sempre escutei e
escuto - e até mesmo reproduzia - a fala de que “o professor € um eterno pesquisador”.
Ao encontrar-me de fato com o que verdadeiramente Paulo Feire, quis dizer acerca
disso, compreendi que essa € uma condi¢do inerente a nossa profissdo, mas que
precisamos, no nosso processo de formacao pernanente, tomar consciéncia do
porqué somos professores pesquisadores. Assumimos essa condicao nao somente
para constatar o estado das coisas, mas também para intervir, conhecer o que ainda
ndo conhecemos e comunicar o que descobrimos (Freire, 1996, p. 31).

Esse saber orienta meu posicionamento enquanto pesquisadora frente as
escolhas metodolégicas desta investigacdo e quanto ao seus resultados. A
rigorosidade metodica aqui pretendida trata-se das habilidades e conhecimentos
especificos organizados sistematicamente, para assegurar a validade e a
confiabilidade das informagbes levantadas, sem perder de vista a critica e a
curiosidade, agora epistemolégicas.
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2.1 A abordagem qualitativa da Pesquisa

Dessa perspectiva, nasce a pretensdo investigativa desta pesquisa de
abordagem qualitativa, que buscou realizar uma andlise especifica e produzir alguns
esclarecimentos, dentro de um contexto de determinadas condicdes, sobre os efeitos
da formagédo continuada para a educacao infantil na estética da professoralidade e
suas implicagdes na pratica docente, sem a pretensdo de compreender a totalidade
do fendmeno estudado, dada a sua complexidade.

Historicamente, essa abordagem tem sido de extrema relevéancia para o estudo
das relacgdes sociais. Os fendbmenos dessa natureza carregam em si uma pluralizagéo
de esferas de vida, cuja complexidade vem delineando os limites das ciéncias naturais
e de sua exatidao para a compreensao, principalmente de questdes relacionadas a

educacao.

Durante muito tempo se acreditou na possibilidade de decompor o0s
fendmenos educacionais em suas variaveis béasicas, cujo estudo analitico,
e se possivel quantitativo, levaria ao conhecimento total desses fenémenos.
Com a evolugdo dos préprios estudos na area da educacdo, foi-se
percebendo que poucos fenébmenos nessa areapodem ser submetidos a
esse tipo de abordagem analitica, pois em educagéo as coisas acontecem
de maneira tao inextricavel que fica dificil isolar as varidveis envolvidas e,
mais ainda, apontar claramentequais sao os responsaveis por determinado
efeito. (Ludke e André, 2018, p. 22)

As caracteristicas dessa abordagem descritas por Bogdan e Biklen (1994,
p.50), ratificam o carater qualitativo desta pesquisa, quando descrevem que: 1) A fonte
direta de dados € o ambiente natural e o investigador o instrumento principal; 2) A
investigacao é descritiva; 3) O interesse esta centrado mais no processo do que
nos resultados ou nos produtos; 4) A analise das informacdes da-se de forma
indutiva; 5) O significado é de vital importancia para esse tipo de pesquisa;

Essas caracteristicas aparecem fortemente nas referéncias ao locus desta
pesquisa, na especificidade do levantamento das informagdes inscritas nos
documentos, transcritas nas entrevistas e na descricao das agdes que desvelam
sentidos, significados, implicacoes e no interesse investigativo em compreender o

processo de producédo da professoralidade, produzido por agdes internas e externas
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a nossa existéncia pessoal e profissional.

De igual modo, assumimos o posicionamento de pesquisadora qualitativa ao
validar a importancia das experiéncias e das diferentes perspectivas das
colaboradoras desta pesquisa, para a compreensao do fenbmeno estudado e ao
reiterar a busca pelos sentidos e significados atribuidos por estas aos processos
formativos dos quais participaram e participam no seu processo de estar sendo
professora da educagéao infantil.

2.2 A opcao pelo Estudo de Caso

Estudar a realidade para compreendé-la melhor direcionou a opgdo pela
abordagem qualitativa do estudo de caso que orienta a acao pesquisadora a focalizar
um fenébmeno particular, levando em conta seu contexto e suas multiplas dimensdes
(André, 2013, p. 03). Essa escolha deu-se pela particularidade intrinseca de como
um grupo de professoras de educacao infantil vivenciou e vivenciam a politica de
formagdo continuada do municipio de Alagoinhas-BA. Ludke e André (2018),

esclarecem:

O caso pode ser similar a outros, mas é ao mesmo tempo distinto, pois tem um
interesse proprio, singular. Segundo Goode e Hatt (1968), o caso se destaca
por se constituir numa unidade dentro de um sistema mais amplo. O interesse,
portanto, incide naquilo que ele tem de Unico, de particular, mesmo que
posteriormente venham a ficar evidentes certas semelhangas com outros
casos ou situacoes. Quando queremos estudar algo singular, que tenha um
valor em si mesmo, devemos escolher o estudo de caso. (Ludke e André,
2018, p. 20)

Esse estudo de caso - de carater instrumental - buscou compreender como
essas politicas foram apropriadas pelas professoras e a incorporacao/efetuacao dos
seus sentidos e significados no ser e no fazer cotidiano dessas profissionais.

A partir do aprofundamento tedrico, das aproximagdes com campo e das
andlises feitas, construimos o caso, ratificando aqui os aspectos que o legitimam,
expressados nos passos seguidos na realizagdo desta pesquisa. O desenvolvimento
do estudo aqui descrito aconteceu conforme as proposicdes elencadas por Nisbet e
Watt (apud André, 2013) em momentos caracterizados pelas seguintes fases:
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- Fase exploratéria: a problematica da pesquisa teve origem nas inquietacdes da
minha pratica profissional enquanto professora e coordenadora pedagogica da
educacao infantil. Nasceu da “curiosidade ingénua” de tentar compreender os efeitos
da politica de form¢ao continuada na estética da professoralidade e suas implicacdes
no ser e no fazer docente.

Os pontos criticos da intencdo de pesquisa traduziram-se nas seguintes
questées: quais os efeitos da formagdo continuada na construcdo da
professoralidade? quais sentidos sao atribuidos pelos professores aos processos
formativos? que estruturas do pensar e do fazer pedagdgico as formacdes
possibilitaram mudar? Estas configuram o problema desta pesquisa: quais o efeitos
da politica de formagédo continuada institucionalizada para a educacgéo infantil na
estética da professoralidade e suas implicagdes no ser e fazer docente?

O contato inicial com a documentacao existente se deu a partir do didlogo
com a coordenadora pedagdgica e as supervisoras técnicas da Secretaria Municipal
da Educacao de Alagoinhas - atuantes na instituicdo desde o inicio de sua constituicao
- que autorizaram e disponibilizaram o acesso, através da assinatura de Termo de
Concessao, ao acervo solicitado e contribuiram significativamente com seus
depoimentos para o andamento da pesquisa.

Ao procedermos com a organizagdo dos documentos que evidenciavam o
percurso histoérico das politicas de formacao continuada para a educacao infantil e os
processos de implementacao dessas politicas em ambito municipal, selecionamos um
grupo de professoras que vivenciaram esse movimento e que consideramos
potenciais colaboradoras, cujos relatos poderiam compor o corpus da pesquisa.

- Delimitacdo do estudo (coleta de informagdes): depois de determianados os focos
e 0s contornos da investigagao, procedemos com a escolha dos instrumentos para a
coleta de informacgdes. No inicio, optamos pela analise documental, entrevista
semiestruturada e observagdo participante. A medida que nos aprofundamos nos
estudos sobre pesquisa qualitativa oportunizados nas disciplinas obrigatérias do
PPGEduC, e ao definirmos a base epistemolégica que sustentaria nossa discussao -
nesse caso a Fenomenologia - seguido das reflexbes realizadas nos estudos
orientados e, principalmente, oportunizadas pelas orientagcbes da banca de
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qualificacao, ressignificamos nossas escolhas.

Os processos formativos vivenciados nessas situagbes académicas nos
fizeram compreender que a escolha dos instrumentos de coleta seria determinado
pelas caracteristicas proprias do objeto estudado. (Ludke e André, 2018, p. 26).
Considerando que esta investigacdo toma a subjetividade como objeto de pesquisa,
elegemos como instrumento de coleta de informagdes a Entrevista Fenomenologica
pela possibilidade de sua estrutura nos permitir acessar as experiéncias vividas pelas
pessoas.

Para complementar as informacdes coletadas nas entrevistas, selecionamos

e lemos documentos que continham a historicidade dos processos formativos
ofertados pela SEDUC - termos de adeséo, inscrigbes, programacdes de encontros
internos, planos de trabalho, ementas do curso de especializacdo em Docéncia na
Educacédo Infantil, resumos dos trabalhos de conclusdo de curso das professoras
participantes da pesquisa, entre outros.
- Analise sistematica e elaboracgao do relatorio: os procedimentos analiticos ocorreram
em todas as fases do desenvolvimento do estudo de caso, desde a avaliacdo da
pertinéncia das questdes, da definicao dos contornos da pesquisa, da identificacdo da
base espistemol6gica a partir de sua caracterizacao e do repensar a escolha da
entrevista fenomenolbégica enquanto instrumento mais apropriado de coleta de
informacdes, dada a natureza e os tempos da investigacao.

O material originado da coleta de informacbes foi organizado, a partir de
analises prévias, em primarios (transcricdo das entrevistas) e secundarios
(documentacéao sobre a politica de formagao continuada do municipio de Alagoinhas-
BA). O procedimento realizado foi a leitura atenta para selecionar aqueles que traziam
informagdes que pudessem contribuir com o delineamento histérico das politicas de
formagao continuada para a educacao infantil do municipio e aqueles que poderiam
ser descartados.

A partir dessa selecdo, escrevemos um rascunho contendo a trajetoria da
institucionalizacdo dessas politicas e apresentamos as técnicas que atuam no
segmento ha mais tempo, para acuidade e correcdo de possiveis incoeréncias na

descricao da historicidade formativa da educagéo infantil no municipio.
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Os recursos de codificacdo usados para organizar o texto das transcricées das
entrevistas fenomenoldgicas, teve por base a descricdo feita por Cardoso (2014):
cabecalho contendo o nome do instrumento, o objeto e os objetivos da pesquisa, o
cédigo da informante (identificadas como “Saber docente 1,2,3,4 e 5) a data e os
horarios dos encontros, as questées disparadoras e empéaticas de cor preta em
negrito, os relatos das colaboradoras em cor preta normal e a comunicagéo n&o verbal
entre colchetes.

Com os textos ja organizados, procedeu-se a leitura pormenorizada dos relatos
para identificar pontos relevantes e iniciar o processo de identificacdo das Unidades
de Significacdo, a serem posteriormente submetidas a técnica de Variagéo Livre e
Imaginaria, prépria do Método Fenomenoldgico Empirico (MFE).

2.3 Entretecimentos com a Fenomenologia

O paradigma fenomenol6gico enquanto ciéncia e método entretece todo o
percurso desta investigacdo. Enquanto ciéncia que estuda como os fendmenos
humanos se apresentam a consciéncia, a Fenomenologia nos fornece subsidios para
explora-los e assim gerar possibilidades de sua compreensdo. No caso dessa
investigacao, buscamos explorar, enquanto fenémeno, as experiéncias vividas pelas
professoras da educacao infantil nos processos formativos institucionalizados, no
intento de compreender os efeitos desses processos na constituicdo de suas
professoralidades, corroborando com o pensamento elucidativo de Cerbone (2014),
que ratifica:

A palavra Fenomenologia signfica o estudo dos fendmenos onde a nogéo de
fendmeno e a nocao de experiéncia de um modo geral coincidem. Portanto,
pestar atencdo a experiéncia em vez daquilo que é experienciado é prestar
atencéo aos fenémenos. (Cerbone, 2014, p. 13).

Nesse sentido, a Fenomenologia transcedental de Edmund Hurssel dialoga com
0s objetivos desta investigacdo, uma vez que estes estdo pautados em esclarecer a
estrutura essencial das experiéncias vividas por essas professoras em contextos

formativos institucionalizados.
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Segundo Cerbone (2014, p 59), em sua abordagem transcedental, Hurssel
descreve dois estagios desse tipo investigagdo: o primeiro, aberto a reducgéo
fenomenoldgica, permite-nos focar no fluxo da experiéncia e outro, em que o
pesquisador a partir da “redugao eidética”, intervém mais ativamente no delineamento
das suas categorias essenciais, “variando livremente” a partir de referéncias de sua
propria experiéncia.

Assim, na estruturagdo das perguntas disparadoras e nos questionamentos
que surgiram no percurso da entrevista, assumimos a atitude fenomenolégica
reflexiva de suspender todas as questdes e afirmag¢des concernentes ao fenémeno
estudado, o que Hurssel denomina de “reducao fenomenoldégica”, e dirigirmos nossa
atencao ao discernimento e a descricao das experiéncias relatadas da maneira como
se apresentavam. Posteriormente, na analise das transcricdes buscamos delinear as
estruturas essenciais dessas experiéncias, para nos aproximarmos dos sentidos e,

assim, perspectivar e descrever possibilidades de compreenséo.

2.3.1 A Entrevista Fenomenoldgica

O instrumento de coleta de informacgdes utilizado na etapa de campo foi a
Entrevista Fenomenoldgica, pelo entendimento de sua articulacdo apropriada ao
objeto, a base espistemoldgica, ao método e ao procedimento de andlise desta
investigacdo. Para além disso, a esséncia desta pesquisa envolve o estudo e a
compreensao de experiéncias vividas por pessoas nos espacos formativos, a partir
da manifestacédo da subjetividade, o que requer um “instrumento de coleta apropriado
para que todo o fluir da narrativa esteja a todo momento despertando contetudos
vivenciais” (Ranieri e Barreira, 2002, p. 07), pemitindo-nos acessar o vivido por meio
de um movimento de compreensao.

Segundo os estudos de Cardoso (2014, p. 469), embasados no referencial
heideggeriano, a entrevista fenomenoldgica possui duas dimensdes relacionais: 1) a
ontica, que se refere a descricdo do que aparece pelos significados relatados e é
captado como algo dado/estatico, ou seja, as coisas como elas sdo, as experiéncias
manifestadas em seus estagios originarios. 2) a ontolégica que busca a
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compreensao/interpretacdo e a revelacdo de sentidos do que aparece nos
significados relatados e tém como principios fundantes a empatia, a
intersubjetividade e a reducao de pressupostos.

A autora também inclui a determinacao dos sujeitos e do cendrio da pesquisa,
a aprovacao pelo comité de ética, a aproximacao e a ambientacdo ao cenério de
estudo, 0 acesso aos sujeitos e a assinatura do Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido-TCLE, na dimensao 6ntica da conducao da entrevista fenomenoldgica.
Corroborando com essa fundamentagao, descrevemos aqui como se configurou a
realizacdo desta etapa da pesquisa, considerando os aspectos Onticos elencados.

A determinacdo dos sujeitos da pesquisa deu-se pela adogéo de critérios
assim organizados: 1) Critérios de inclusédo: exercer cargo de professora/professor
efetivo da educacao infantil do municipio pesquisado.Ter participado de todos os
cursos de formacgao continuada ofertados pela Secretaria Municipal da Educacgéao; 2)
Critérios de exclusdo: Professoras/professores da rede municipal do municipio
pesquisado, cujo vinculo seja de contrato temporario.

A pesquisa foi realizada em quatro unidades escolares que ofertavam a
modalidade de creche e pré-escola, em que foram entrevistadas cinco professoras
gue atendiam os critérios de inclusao da pesquisa. O movimento de aproximac¢ao aos
cenarios foi conduzido com agendamento prévio do dia e horario de visita in loco com
as colaboradoras para conhecer a estrutura, a dindmica de funcionamento, para
apresentagao da proposta de investigagao e proceder com o convite a participagéo,
gue foi feito de forma individualizada.

Munidos do Parecer Consubstanciado do Comité de Etica e Pesquisa-CEP,
de n® 6.267.202, procedemos com a leitura e assinatura do Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido-TCLE, e informamos as participantes os responsaveis, 0s
objetivos, os beneficios e riscos da pesquisa, assim como seu o direito a desisténcia
da paticipacdo em qualquer tempo.

Para a realizagdo das entrevistas, as professoras disponibilizaram uma hora
do seu planejamento, quinzenalmente as sextas-feiras e nos receberam em seus
espacos de trabalho (salas de aula). No planejamento da orgnizacao dessa etapa,
consideramos os aspectos da dimensao ontoldgica sugerida por Cardoso, (2014) na
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elaboracdo de um roteiro que promovesse uma abertura a escuta a partir da
estruturacao de perguntas empaticas para alcancar a expressao de significados.

Nessa perspectiva, foi estruturada primeiramente uma questao disparadora,
que guiou todo o processo de coleta, num convite as colaboradoras a retomarem
suas experiéncias formativas e, espontaneamente, descrever qual/quais processos
de formacao continuada dos quais participaram em sua trajetoria profissional foi
significativo e a que elas atribuiam essa construgéao de sentido.

O segunda pergunta foi planejada pensando numa situacdo compativel com
0 propdsito da pesquisa, em que pudéssemos especificamente pescrutar os sentidos
e significados atribuidos pelas professoras aos processos formativos
institucionalizados ofertados pela Secretaria Municipal da Educacao. Esta nao foi
necessaria, pois ja na primeira pergunta as professoras referiram-se a um processo
formativo institucionalizado pela politica de formagao da instituicdo mencionada. As
docentes discorreram sobre o curso, reviveram momentos significativos e deram
exemplos de conteudos, discussdes que porvocaram algumas mudancas na sua
forma de pensar e agir pedagogicamente.

Na segunda etapa da entrevista, depois de prosseguir com as analises na
busca por identificar indicativos da efetuagdo dos sentidos compartilhados pelas
professoras no seu fazer docente, retornamos ao campo e solicitamos que as
professoras exemplificassem acgdes cotidianas/praticas pedagogicas que foram
refletidas e ressignificadas a partir da contribuicao do processo formativo
institucionalizado mencionados no encontro anterior.

Em todo o processo de conducdo, foi oportunizado as colaboradoras o
convite a retomada e ao detalhamento de suas experiéncias em seus estagios
originarios. Nesse interim, perguntas emergiram da curiosidade e do interesse pelo
conteudo narrado e intencionavam retomar aspectos alusivos, referenciados,
sinalizados, indicados ou insinuados, possiblitando assim o aprofundamento das
narrativas. Para ndo comprometer a redugcao fenomenoldgica, seguiu-se a orientacao
dada por Ranieri e Barreiras (2007), que sinalizam acerca dos tipos de perguntas
adequadas a este intento:
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Assim, a titulo ilustrativo, as perguntas que podem ser adequadas e podem
favorecer tal intento se iniciam pela construgdo o que é e como é —
constru¢des com pronomes assumidas na forma interrogativa —, sempre
remetendo a vivéncia da pessoa (p. ex., “como vocé vivenciou/vivencia...?”;
“como foi/é para vocé...?”; “o0 que é essa experiéncia para vocé?”). Além das
perguntas estipuladas previamente, as quais constituem o roteiro de
entrevista, essas perguntas dirigidas nao pré-determinadas partem daquilo
que aparece durante o relato; a fungdo destas perguntas nesse processo
aberto de coleta — préprio da pesquisa qualitativa — € de ir evidenciando o
fendmeno e este se evidencia justamente porque a pergunta o solicita. Entao,
a pergunta se articula ao fenémeno. Nao pretende partir de interpretagdes ou
lampejos cognitivos de um dos interlocutores da entrevista, mas ela confirma
o vinculo intersubjetivo presente. (Ranieri e Barreiras, 2007, p. 04).

Enquanto registro das informacdes obtidas por meio das entrevistas
fenomenoldgicas, foi utilizada a gravagao direta e as anotagdes descritivas. A primeira
por nos permitir registrar todas as expressoes orais imediatamente, no momento das
entrevistas e a segunda enquanto complemento desta, como exercicio de reducao
fenomenoldgica que nos possibilitou perceber as singularidades dos significados do
siléncio, da fala, do dito e do ndo dito e respeita-las, exercitando a escuta. Ludke e
André (2015) orientam-nos que observar essas agdes € muito importante para o
processo de compreensao e validacao do discurso verbalizado:

O entrevistador precisa estar atento nao apenas (e nao rigidamente,
sobretudo) ao roteiro preestabelecido e as respostas verbais que vai
obtendo ao longo da interacdo. Ha toda uma gama de gestos, expressoes,
entonacgdes, sinais ndo verbais, hesitagdes, alteracdes de ritmo, enfim, toda
uma comunica¢do nao verbal cuja captagdo é muito importante para a
compreensao e a validagao do que foi efetivamente dito. Nao é possivel
aceitar plena e simplesmente o discurso verbalizado como expressdo da
verdade ou mesmo do que pensa ou sente o entrevistado. E preciso analisar
e interpretar esse discurso a luz de toda aquela linguagem mais geral e
depois confronta-lo com outras informagées da pesquisa e 'dados sobre o
informante. (Ludke e André, 2015, p. 42-43)

Testemunhar a experiéncia do vivido do outro a partir desse procedimento
dialégico requer do pesquisador posicionamentos que retomem questdes implicitas a
sua realizagcado e isso requer reconhecer a empatia como aspecto essencial desse
processo e assumir a descentralizagdo de si para direcionar-se intencionalmente a
compreensao do outro. (Cardoso, 2014, p. 470). Buscou-se, no decorrer da
configuracdo desta etapa, o estabelecimento de uma relacdo empatica entre

entrevistador e entrevistado, expresso na constituicao das perguntas e na vivéncia do
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encontro, 0 que possibilitou as colaboradoras a abertura e a disponibilidade para

relatar sobre suas experiéncias vividas.

2.3.2 O Método Fenomenolégico Empirico (MFE)

O procedimento para analise das informacdes levantadas nas entrevistas
fenomenoldgicas foi o método fenomenoldgico empirico (MFE), por nos oportunizar
aprender o refinamento perceptivo necessdrio para observar e analisar
rigorosamente as agOes manifestadas nos encontros com as colaboradoras da
pesquisa. A escolha também esta relacionada ao vinculo explicito do método a
diversos elementos da abordagem filos6fica fenomenolégica que orienta a
organizagao perceptual e analitica deste estudo.

Para analisar as diferentes comunicacdes verbais, gestuais e escritas,
utiizamos os procedimentos elaborados por Giorgi (1991/2008) conforme descritos
nas etapas que seguem:

1) Ao elaborarmos as perguntas das entrevistas fenomenoldgicas
empregamos a “suspensdo fenomenoldgica’, que implicou no
afastamento provisério de nossas perspectivas tedricas e experiéncias
pessoais acerca do fenbmeno estudado, para garantir a construcao de
questdes abertas que permitissem sua livre manifestacao.

2) No campo, procuramos estar atentos a subjetividade dos sujeitos da
pesquisa, procurando a partir de perguntas empaticas e nao pré-
definidas, coletar uma descricdo concreta e detalhada dos sentidos e
significados atribuidos pelas professoras aos processos formativos
vivenciados e suas contribuicdes em seu ser e fazer docentes.

3) Apds a conclusdo da coleta em campo, procedemos com a transcrigao
das entrevistas em formularios codificados. Essa transcricdo foi
apresentada as participantes da pesquisa para validacao e seguridade da
fidedignidade dos relatos. Posteriormente, realizamos uma pimeira leitura

e a escrita de uma sintese das percepcgdes, a partir de interrogacoes
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correlacionadas aos interesses da pesquisa.

4) Concluidas as sinteses, retomamos o material escrito para especifiacao
de suas partes tematicas e identificacdo de suas unidades de significacao-
US, analisadas por temas que possibiltaram a elucidacao de sentidos nos
textos transcritos. Uma vez definidas as US, foram submetidas a técnica
de variacao livre e imaginaria, que consistiu em reexaminar as US,
identificar os sentidos comuns, verificar suas interdependéncias e
organiza-las conforme uma Unica descricao que expressou a estrutura
geral da esséncia do fendmeno. (Branco, 2014, p. 194)

5) Nesta etapa final da analise ocorreu a formulagdo das categorias
tematicas, a partir da interlocugdo com o posicionamento tedrico assumido
na pesquisa para fundamentar o que foi observado/prescrutado.

O passo adiante foi a producao do texto sobre as compreensdesinterpretativas,
emanadas a partir dos objetivos da pesquisa, de suas relacbes com os achados de
campo, com o referencial tedrico e com as reflexdes da minha praxis, enquanto

pesquisadora.

3“ CONHECER O CONHECIMENTO EXISTENTE NA/DA FORMAGAQ”

Dai que seja tdo fundamental conhecer o conhecimento existente quanto
saber que estamos abertos e aptos a producao do conhecimento ainda nao
existente. Ensinar, aprender e pesquisar lidam com esses dois momentos
do ciclo gnosiol6gico: o em que se ensina e se aprende o conhecimento ja
existente e 0 em que se trabalha a producdo do conhecimento ainda néo
existente. (Freire, 1996, p. 30)

O referencial tedrico que ampara as reflexdbes e compreensbes desta
investigacdo compde a estrutura desta secdo, em que buscamos apreender o
conhecimento existente acerca dos processos de formacao docente.

Para apoiar o exercicio de compreender os efeitos das politicas de formacgao
continuada institucionalizadas para a educagdo infanti na estética da
professoralidade, precisamos considerar aspectos inerentes a constituicdo de nossa
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profissdo, apresentados aqui na retomada dos conceitos de Profissionalidade,
Identidade e Professoralidade e sua relacio com a formagdo de
professoras/professores da educacao infantil.

Discutiremos as estuturas da formagao continuada institucionalizadas a luz
deste referencial teérico, apoiando-nos tembém nas contribuicbes de pesquisas
publicadas no banco de dissertagcbes e teses da CAPES e do Centro de
Documentacédo e Informagcdo-CDI/UNEB - acervo de pesquisas realizadas pelo
Programa de Pés Graduagcdo em Educacao e Contemporaneidade-PPGEduC.

3.1 O conceito de Profissionalidade Docente

Dada a polissemia do conceito de profissionalidade encontrada nos estudos
que realizamos, faremos uso do que acreditamos ser 0 que etimologicamente nos
aproxima da compreensdo da esséncia do seu significado, sendo que suas
ampliacdes sado contempladas e complementadas na composicdo dos outros
conceitos aqui explorados.

Para abordar a questao da Profissionalidade docente, faz-se necessario nos
reportarmos ao processo de desenvolvimento historico e social de constituicdo da
docéncia inicialmente descaracterizada, subsidiaria, estruturada pelos ideais
religiosos e posteriormente substituida pela representacao de oficio, controlado pelo
estado.

Nesse processo, identificamos os variados estados de ser professor,
primeiramente assumido pela figura dos jesuitas comprometidos com a formagao
cristd e em outro momento histérico consolidando-se a figura do docente como o
detentor de um conhecimento técnico.

Com a estatizacao da educacéo, surge a necessidade de regulamentacao, pela
via da “habilitacdo” da formacéo para atuar como professor, sendo instituidas as
Escolas Normais, cujo foco formativo era a pratica em sala de aula, sem preocupagao
com a formagao tedrica e critica. (Lopes, 2015, p. 45).

Assim, com a universalizagdo do direto a educagdo e da massificagdo dos
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sitemas de ensino, se intensificou a necessidade do trabalho docente. A visibilidade
social e a exigéncia da necessidade de formacao para exercer a atividade foram
conquistas importantes para a profissionalizacdo do que antes era considerado uma
ocupacao. Esse foi um passo importante no caminho para a conquista de um estatuto
de profissionalidade docente.

Nessa perspectiva, nos apoiamos nos estudos de Roldao (2005, p. 110) para
significar esse conceito de profissionalidade, enquanto conjunto de atributos que
definem e distinguem uma profissdo, que a torna socialmente identificavel, distinta de
outras modalidades de trabalho. Em suas investigacdes, a autora descreve quatro
destes descritores profissionais como sendo: 1) O reconhecimento social da
especificidade da fungéo. 2) O saber especifico para o desenvolvimento de sua acao.
3) O controle e a autonomia sobre a atividade e consequentemente a
responsabilizacdo social e publica pelo exercicio desta. 4) O pertencimento a um
corpo coletivo que regula o acesso ao exercicio da funcdo e que define o saber
necessario que a legitima.

Aproximacbes e distanciamentos da nossa profissdo a esses descritores
revelam que a permanente construcao e reconstrucao histérica em que transitamos
altera o nosso estatuto profissional. Na histéria do desenvolvimento social docente,
constatamos que um passo importante nos aproximou de um desses descritores: foi
a exigéncia da formacgao para exercer a atividade, o que se caracterizou o inicio da
configuracao de um corpo de saberes, apesar de genéricos.

Em relacdo ao atributo que faz referéncia ao poder de decisdo sobre sua acao,
a docéncia sofre um afastamento até mesmo intencionado, face as agendas politicas
e as necessidades sociais que se apresentam nas diferentes épocas. Seus
enfrentamentos nessa perspectiva incluem o escasso poder sobre o curriculo e a
limitada intervengao sobre o seu trabalho e a estrutura institucional que o enquadra,
nesse caso, a escola, o que nos remete a um do universais do ensino descritas por
Charlot (2005)

Esses universais nos permitem compreender melhor, por que, no mundo
inteiro e em todas as épocas, os professores vivem profundamente como
legitimos, e a0 mesmo tempo, sempre ameacgados, operando em situagao de
ensino impregnado de imposigdes contraditérias e de tensdes que o0s
fragilizam. (Charlot, 2005, p.79)
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A ideia universal de que a instituicido/escola gere, na maioria das vezes esta
ligada a administragdo: “prever, organizar, racionalizar, categorizar, submeter a
critérios homogéneos”. Essa, porém, nao é a légica da educacao e do ensino pois,
opera mais com o estatuto de funcionario ou técnico e se distancia da natureza da
nossa profissionalidade.

Podemos mencionar o esvaziamento de um corpo coletivo enquanto
comunidade e ndo estamos nos referindo aos sindicatos, importantes para garantirem
nossos direitos enquanto trabalhadores, e sim a constituicdo de um coletivo autdnomo
de profissionais para regular e produzir um saber préprio, 0 exercicio da acédo e a
organizagao do trabalho, como vemos em outras profissdes. (Roldao, 2005, p. 113)

No entanto, podemos perceber que o0s distanciamentos constituidos
socialmente acerca desses descritores, que indicam estarmos vivendo uma semi-
profissionalidade, parece se dar mais no nivel da educacao basica do que no ensino
superior, conforme nos elucida Roldao (2005, p. 123).

Delimitando mais essa percepc¢ao, faz-se necessario pensar na intensificacao
desse distanciamento de um estatuto de profissionalidade quando nos referimos a
etapa da educacao infantil. Para Akamine (2012), isso esta relacionado a propria
confguragcdo que marcou o0s processos de costituicdo do atendimento as creches e
pré-escolas até sua insercao na educacao basica:

De cunho assistencialista, a educacao infantil era desvalorizada frente as
demais etapas da educacgédo, e o atendimento a crianca era o de cuidados,
com o comprometimento de, ao final do dia, entrega-la aos familiares limpa,
alimentada e saudavel. Os objetivos educacionais passavam longe desta
pratica assistencialista, que dava mais énfase ao direito da mée de trabalhar,
do que ao da criangca a uma educacgado de qualidade desde seus primeiros
anos de vida. Assim, as professoras davam lugar as “tias” e “babas”, cuja
formacao profissional era dispensada em detrimento a vocagao para ser mae
e o gostar de criangas. Frente a essa realidade, mais recentemente,
intensificaram-se discussdes acerca da desvaloriza¢do do papel do professor
e da prépria educacgéo infantil, de modo a se perceber a necessidade de se
pensar numa nova maneira de conceber os propositos e as especificidades
da educagéo infantil com vistas a sua valorizagdo. (Akamine, 2012, p. 59).

Esse estigma do professor assistencialista ainda permeia fortemente as
representacdes que a sociedade construiu em torno da professora da educacgao infantil e
isso € grande parte também refor¢ado pelas instituicdes de ensino e pelos érgaos publicos
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gue regem 0s sis temas educacionais.

Quanto ao saber especifico, ainda necessitamos de uma formagéo que assegure
de fato o desenvolvimento profissional para atuar com criang¢as pequenas e bem pequenas
e com relagao aos demais descritores, podemos assim dizer que os distanciamentos se

assemelham as demais etapas da educacao basica.

3. 2 O concelto de Identidade Profissional Docente

O termo identidade, do ponto de vista etimoldgico vem do latim identitas que
significa “qualidade daquilo que € idéntico, conjunto de caracteres proprios de uma
pessoa, consciéncia que uma pessoa tem de si mesma”. Considerando que, enquanto
conceito possui natureza absoluto-relativa “aos seus componentes, aos conceitos
vizinhos, a outros conceitos e aos problemas que se colocam, conforme nos esclarece
Sitja (2009, p. 100), utilizaremos sua conceitualizagéo relativa ao campo profissional,

conforme descrito

Assim, a identidade profissional de professores (as), podemos concluir que
associa-se o0 sentimento e a consciéncia de pertencer a um grupo-ao lugar
que cada um se insere no mundo e na profissdo-de ser um profissional. E,
nessa perspectiva de pertenca grupal, os distintos modos de reconhecimento
e valorizagao profissional parecem ocupar papel central. (Gomes, 2013, p.
39)

Nese sentido, entendemos que o conceito de identidade profissional esta
intrinsecamente ligado ao de profissionalidade, descrito anteriormente, principalmente
no que diz respeito a definicdo que se refere a uma um conjunto de caracteristicas
pelas quais alguém ou um grupo pode ser reconhecido. (Gomes, 2018, p. 43)

Historicamente, no ambito da formacao, podemos perceber entdo que apesar
do processo de estatizagao, continuamos por um bom tempo a professar o ensino a
partir do paradigma religioso.Tempos mais tarde, rompemos com esse modo de ser
professor e passamos a receber formagcao técnica, sem dar importancia a outras
dimensdes da formagéao: a tedrica e a critica.

Cada vez mais pesquisadores e estudiosos do campo de formacao de
professores e a propria exigéncia imposta pela complexidade social, econémica e
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politica e pelo préprio ato de ensinar pessoas através do conhecimento, revelaram a
necessidade de outros “estados” de ser professor, apontando assim para a
necessidade de outras dimensdes da formacao.

Consideramos que esse processo historico, marcado por conquistas e
retrocessos de constituicdo de uma profissao, principalmente a formagao exigida para
tal, afetou profundamente os modos de subjetivacdo do professor e fundamenta
estruturas formativas, seja de cunho inicial e continuado, ainda presente em muitas
instituicdes e na elaboracao de muitos projetos de formacao.

Essas conceitualizacbes também nos remetem aos componentes de
subjetivacdo que estdo em circulagdo em nossa sociedade. Partindo do pressuposto
de que nossa subijetividade € produzida nos encontros com esses componentes do
campo social, podemos entdo constatar que somos atravessados por forcas que
convergem para formas de producéao de subjetividades hegeménicas (Mansano, 2009
p. 111).

Nesse contexto, essas for¢cas podem subjugar-nos ao modelo dominante de
hegemonizacgao das formas presentes na conjuntura de nossa sociedade que propaga
uma representacdo de um estado ideal, um perfil, uma modelizacdo dos modos de
existir conferindo assim padrbes identitarios, considerando o sentido etimoldgico
desse conceito. Para Pereira (2016):

[...] no caso da homogénese (producéao do igual, repeticido do mesmo, modo
hegeménico de produgao da subjetividade, um duplo recobre o individuo, um
parassujeito se descola do sujeito subjetivado e, com o poder dado pela
representacdo intervém a figura em movimento e engessa e condiciona,
constituindo-o identitariamente. (Pereira, 2016, p. 43).

O que propomos para esta reflexao € pensarmos o conceito de indentidade nao
somente a partir de uma dimensao coletiva estavel, condicionada por fatores externos
representada pelos papéis que assumimos na sociedade - neste caso o de professor-
mas, pelo viés da dimenséo individual, em constante movimento, que corrobora com
as ideias de Hall (1987), que discorre sobre a producao do sujeito pds-moderno, cujos
processos de identificacdo estdo em constante colapso, como resultado das
mudancas estruturais e institucionais.

Para o autor: “A identidade torna-se uma celebracdo mével formada e

transformada continuamente em relacao as formas pelas quais somos representados
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ou interpelados nos sistemas culturais que nos rodeiam (HALL, 1987, p. 13).

Para tanto, no intuito de perspectivar uma outra compreenséo acerca da agao
dos sujeitos sobre esses componentes de subjetivacdo que evidenciam o devir
estético de estar sendo professor, propomos uma aproximagdo ao conceito de
“professoralidade” docente a ser melhor explanado na préxima subsecao.

3.3 O conceito de Professoralidade

Remontar o percurso histérico da constituicdo de nossa profissionalidade,
possibilita-nos compreender o estado atual das condicbes em que se produz a
profissdo, desvelar as descontinuidades que nos atravessam, sem desconsiderar 0s
contextos de vida e formagcao que regem os contornos da existencialidade docente,
para projetarmos novas possibilidades de vir a ser.

Todas essas “forgas interagentes” produzem modos de subjetivagdo que
configuram estados de professoralidade, conceito que se refere a “diferenga que o
sujeito experimenta na producdo de si’ (Pereira, 2016, p. 13). Essas marcas de
diferenca que procuramos compreender é o efeito dos acontecimentos dos processos
formativos que, no entretecimento intenso com outras forgas, acabam por produzir um
novo estado, um deslocamento, uma mudanca, uma nova forma de constituir-se
professor.

A estética da professoralidade a qual nos referimos no titulo e no objetivo geral
desta pesquisa, esta relacionada a ordem e a natureza da existencializacdo do ser
professor, vista pela ética da microestética como exercicio processual de producéo da
subjetividade pelas forcas vivas da exterioridade que atravessam um sujeito em
atividade, conforme elucida Pereira (2016):

Quero comecar resgantando uma diferenca dentro da estética. H4 uma
Estética com E mailsculo que nasce no século XVIII como campo
espistemoldgico independente, como disciplina. A ela vou me referir como
macroestética. Ha outra estética que se refere ao modo como cada individuo
se organiza enquanto subjetividade. A ela vou me referir como microestética.
Macro e micro aqui, ndo sao designacdes de quantidade ou extensao, mas
se referem a natureza e a ordem da existencializagdo. Macro € a ordem do
institucional e do disciplinar, campo de determinag¢des molares da existéncia;
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micro é a ordem da processualidade, dos campos interativos de forgas vivas
da exterioridade, atravessando um sujeito em pratica. (Pereira, 2016, p. 80-
81)

Esse conceito nos ajuda a compreender que estar sendo professor €
apresentar-se em contrastes de ordem visivel que se materializam nos discursos, na
presenca no mundo, nas vivéncias, nas realizacdes e, invisiveis, produzidos pelas
forgas interagentes, os tracos historicos que convergem para formar o estado atual
das coisas. Opde-se a concepcgao de sujeito enquanto forma, representante de uma
ordem subjetiva hegemdnica determinada e defende a ideia de ampliagao, renovacgao
e expansao da subjetividade. (Vieira, Ferronato, Feldens, 2017, p. 47)

Nesse viés, o conceito de professoralidade resguarda a ideia de que ha
diferentes estados de ser professor. Considerando a discussédo conceitual sobre
estética enquanto ordem de existencializacdo, podemos entdo dizer que nés
professores existimos institucionalmente, mas também como processualidade,
interseccionados por forcas vivas que nos atravessam, constituindo assim novas
estéticas existenciais. Portanto, partimos do entendimento de que o professor néo é
somente atravessado pelas forgas interagentes, ele também age sobre elas,
orquestrando processualmente a producdo de sua subjetividade. Para Mansano
(2009):

Nesse sentido, valores, ideias e sentidos ganham um registro singular,
tornando-se matéria prima para expressao dos afetos vividos nesses
encontros. Essa producdo de subjetividades, da qual o sujeito € um efeito
provisorio, mantém-se em aberto uma vez que cada um, ao mesmo tempo
em que acolhe os componentes de subjetivagdo em circulagao, também os
emite,fazendo dessas trocas uma construgao coletiva viva. (Mansano, 2009,

p. 111)

Quando discorremos sobre os efeitos das politicas de formagao continuada
para a educacao infantil na estética da professoralidade, estamos referindo-nos ao
processo formativo como uma forca interagente, um acontecimento que atravessa o
estar sendo professor e a como este profissional age sobre ela, no intuito de desvelar,
assim, os diferentes estados de ser e estar nesses espacos formativos, havendo
construgdo gradativa do conhecimento pedagdgico, o que podera nos apoiar na
compreensao dos arranjos e orquestracbes que resultam nas subjetividades

provisoriamente produzida:.
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A longo da vida, o sujeito vive diferentes estado de ser que lhe séo
paticulares. Suas experiéncias, suas vivéncias sdo como cenas das quais ele
pode ser diretor, protgonista, codjuvante, figurante, - ou mesmo espectador —
sequéncias de um filme que néo cessa de fluir (Pereira, 2016 p. 110)

Nessa perspectiva, podemos considerar que 0s processos formativos precisam
possibilitar a tomada de consciéncia de que estar sendo professor é um estado de
constante desequilibrio, de relativa estabilidade, pronta para ser desestabilizada por

novos abalos e que sem isso apenas repetimos e padronizamos novas formas de ser.

3.4 A Docéncia na Educacao Infantil

Ensinar é profissao que envolve certa tarefa, certa militAncia, certa
especificidade no seu cumprimento enquanto ser tia é viver uma relagao de
parentesco. Ser professora implica assumir uma profissdo enquanto nao se
¢ tia por profisséo. (Freire, 1997, p. 09)

Em primeira instdncia, podemos nos apoiar na definicdo que Paulo Freire
(1997, p. 09) faz na escrita do livro “Professora sim, tia n&o” ao enfatizar a
especificidade da profissdo de Professora, ocultada pela ideologia do que ele chama
de “falsa identificacdo”. Essa analogia nos faz refletir sobre os processos de
descaracterizacao da profissao de professor, marcada pela sua constituicao histérica.

Ao considerar os descritores que caracterizam a profissionalidade docente,
podemos perceber distanciamentos até mesmo entre as etapas de ensino, e a
educacao infantil parece afetar-se mais por essa descaracterizacdo, apesar das
conquistas histéricas que se configuraram nos ultimos anos.

O contexto da universalizacdo do ensino e do fenbmeno da feminilizacao do
magistério constitui-se marco significativo quanto ao direito a educagao publica e a
insergdo da mulher nesse campo profissional. Porém, precisamos analisar também
gue isso se organizou em meio a uma série de conflitos e preconceitos que se
reproduziram e se reproduzem até hoje, nos discursos apropriados pela sociedade
com relacdo a construcao da representacdo que se tem sobre a professora que
trabalha com criancas pequenas e bem pequenas.
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Assim, podemos dizer que historicamente se construiu uma ideia de que as
mulheres seriam boas professoras, por conta dos papéis sociais que assumiam,
principalmente de conotagdo doméstica, de cuidar do filhos, concepgao muito préxima
a uma ocupacao, e caracterizando-se como tal, sem necessidade de formacéao
especifica ou de se pagar bem por isso. Essa configuracao continuou sendo reforcada
pela historia social e as culturas educacionais presentes nas praticas assistencialistas
e higienistas dos programas de creches e pré-escolas no Brasil.

O exercicio da docéncia na educacéo infantil e o reconhecimento da professora
dessa etapa como profissional € fruto de lutas recentes, legitimadas pelas leis que
regem nosso sistema educacional, dentre as quais podemos citar a Constituicao
Federal de 1988 que assegurou o direito das criangcas a educagao e com a insergao
da educacéo infantil ofertadas nas creches e pré-escolas na educacéao basica.

A partir dessas determinacdes passou-se a se questionar os conhecimentos do
profissional para atuar nessa etapa pois, até 0 momento se apresentavam apenas os
que desenvolviam trabalhos nas creches baseados nas ideias assistencialistas e
outros com formacdo instrucional, cuja énfase estava centrada nos aspectos
cognitivos, preparatérios para o ensino fundamental, conforme nos indica Gomes
(2013):

Se ha, de um lado, um histérico de profissional que desenvolve o trabalho
com criangas pequenas em creches que, em geral, ndo se profissionalizou -
associado a contextos, em geral assistenciais, baseados em referéncias
higienistas e /ou “espontaneistas” de desenvolvimento e aprendizagem de
criancas - de outro, ha, para a pré-escola, o modelo da antiga escola primaria,
com um professor mais preocupado com aspectos da instru¢cdo do que da
educacdo; que parece ndo dar conta de satisfazer plenamente as
necessidades das criangas no contexo da infancia atual; que prioriza, no
trabalho com elas uma perspectiva preparatdria,de énfase em aspectos da
cognicao, quase que desconsiderando as outras dimensdes presentes no
processo. (Gomes, 2013, p. 46)

Percebe-se, assim, a relevancia da formacdo universitaria da
professora/professor da educacdo infantil para que se assegure e até mesmo se
repare a construcdo de sua profissionalidade docente e se repare sua imagem de
profissional. Importante assegurar também, a tomada de consciéncia acerca
dessas/desses profissionais na constituicdo de sua professoralidade, a partir de
processos formativos que apoiem as professoras/professores na producao de sua



64

propria profissdo, enquanto produtores de conhecimento.

Importante destacar que dada a complexidade da fomacao de criangas
pequenas e bem pequenas em ambientes coletivos, os cursos de pedagogia devem
garantir o aprofundamento da construcdo dos saberes necessarios para o trabalho
com essas faixas etarias, que requerem conhecimentos ampliados da concep¢ao do
cuidar e do educar e da reflexdo e apreensao de praticas e teorias que diferem dos
curriculos de ensino fundamental.

Partindo entdo das aproximagdes com a realidade docente e com os estudos
realizados, destacamos aqui alguns aspectos que necessitam de maior
aprofundamento nessa dimensao formativa:

1) os conhecimentos cientificos de como as criangas pequenas e bem
pequenas aprendem e se desenvolvem.

2) o dominio do trabalho com as diferentes linguagens.

3) o desenvolvimento ou aperfeicoamento de atitudes observadoras e
reflexivas para acompanhar o desenvolvimento das criangas e a produgcdo de sua
prépria pratica.

4) o reconhecimento e a valorizagdo dos conhecimentos infantis e a clareza
acerca de ac6es educativas que visem a sua ampliagao.

5) compreensao dos estudos acerca das culturas da infancia.

6) consciéncia, reconhecimento e articulacdo apropriada dos fundamentos
tedricos que regem sua pratica.

Dito isto, a formacgéo para docéncia na educacao infantil também precisa estar
conectada com os reais problemas da sociedade, com as exigéncias das infancias no
contexto atual para subsidiar a professora/professor desta etapa de ensino na
compreensao e capacidade de articulacao das dimensdes técnicas, politicas, sociais,
culturais, metodolégicas de sua ag¢ao pedagdgica para intervencao em situacoes de
ensino complexas (Andrade, 2020, p.110), sem perder de vista como essa/esse
profissional organiza esses conhecimentos, mobiliza seus saberes e de quais aportes
precisa para conquistar praticas autorais e posturas sempre abertas a novas
eperiéncias existenciais.
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3.5 A Formacao continuada

Na sistematizacdo dos estudos que realizamos e organizamos no processo
desta escrita, comprometemos- nos em nao dicotomizar as ideias de formacao inicial
e continuada pelo entendimento de que ambos 0s conceitos compdem, juntamente
com outras variaveis, a dimensao do desenvolvimento profissional do professor.

Gomes (2013) traz uma abordagem interessante sobre esses momentos,
principalmente no que se refere ao termo “formagé&o inicial”. Para a autora essa
expressao nao se refere a entrada do professor nos cursos de nivel superior, uma vez
que os professores acessaram processos formativos desde o momento da sua
atuacdo como estudante e da sua insercdo mais direcionada na profissdo quando
cursaram o magistério, considerando assim que o termo “formagao universitaria”

caracteriza melhor o itinerario formativo da constituicdo da profissionalidade docente:

Utilizaremos o termo “Formacao Universitaria” por etender que nao se trata
de formacdo inicial e isso por duas razdes : em primeiro lugar , porque 0
estudante nao esta sendo iniciado na educacdo ao adentrar no ensino
superior, pois traz em sua experiéncia estudantil, construida desde o primeiro
dia em que pisou em uma escola, marcas que muito contribuem para as
significacoes e as poducdes de sentido do que é ser professor, o que de fato,
se aprende quando se aprende; em segundo lugar porque, em cursos
superiores de educacdo, podemos encontrar pessoas que ja passaram por
curso de Magistério (nivel médio), de manera que nao se configura, para elas
como formacao incial. (Gomes, 2013, p.68)

No que se refere ao conceito de Formacao Continuada, a autora reitera que
este se orignou do conceito de formacao permanente surgido na Europa por conta
das necessidades educacionais dos paises do poés-guerra. Nos aprofundamentos
realizados a partir do referencial teérico desta pesquisa, elegemos as contribuicées
dos autores que seguem para subsidiar as compreensdes acerca dos processos de
formacéo continuada.

No6voa (1992) concebe a formagéo continua pela l6gica do desenvolvimento
profissional dos professores e do desenvolvimento organizacional das escolas, ideia
também adotada por Garcia (1995), que defende a correlagcédo que uso do conceito
“‘desenvolvimento” tem com a ideia de evolugao, continuidade, 0 que caracteriza a

existéncia dos processos e formacéao continuada. Freire (1996) reitera que a formacao
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esta comprometida com o exercicio da criticidade. Imbérnom (2014), por sua vez,
considera a formag&o como um elemento importante de desenvolvimento profissional,
mas ndo o unico.

Nos apoiamos nas ideias dos autores para discorrer sobre os estudos
realizados acerca da politica de formacdo continuada institucionalizada para a
educacao infantil no municipio de Alagoinhas-BA. Compreendemos e defendemos
gue o conceito de formagéo continuada refere-se a uma das etapas do processo de
desenvolvimento profissional do professor, uma vez que ha outras variaveis que
compdéem as condicbes necessarias para que isso aconteca. Nesse sentido,

Imberndm (2011, p 46) ratifica:

Ao nosso ver, a profissdo docente desenvolve-se por diversos fatores: o
salario, a demanda do mercado de trabalho, o clima de trabalho nas escolas
em que é exercida a promogao na profissdo, as estruturas hierarquicas, a
carreira docente etc. E, é claro pela formagcado permanente que essa pessoa
realiza ao longo da sua vida profissional. (Imbérnom, 2011, p. 46)

Acrescentamos a essa compreensdo a afirmagdo de que esse processo nao
ocorre em instancia Unica, mas se estende desde sua participagdo em espagos
formativos institucionalizados, na busca formativa de interesse proprio, como também
nas relacbes que estabelecem nos seus contextos de trabalho. No nosso caso,
buscamos entender como a formagédo continuada institucionalizada tem contribuido
para esse desenvolvimento e como isso reverbera no fazer docente.

Nessa perspectiva, reiteramos que a formagdo continuada constitui-se um
direito dos profissionais da educacéo, previsto em seus estatutos e planos de carreira
e que, no contexto atual, precisamos avaliar as contribuicées de programas e projetos
de formagéo voltados para este fim. Névoa nos orienta que (2009):

Muitos programas de formagao continua tém-se revelado indteis, servindo
apenas para complicar um quotidiano docente ja de si fortemente exigente. E
necessario recusar o consumismo de cursos, seminarios e acgdes que
caracteriza o actual “mercado da formagéo” sempre alimentado por um
sentimento de “desactualizagao” dos professores. A Unica saida possivel € 0
investimento na construcdo de redes de trabalho colectivo que sejam o
suporte de praticas de formagdo baseadas na partilha e no dialogo
profissional. (N6voa, 2011, p. 14)

Faz- se necessario, portanto, recusar o carater consumista de cursos e projetos
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de formacao continuada que reduzem a complexidade do ensino a uma receita
prescritiva, organizada em cursos ou mddulos a serem religiosamente seguidos,
idealizados numa configuracdo homogénea dos processos de aprender e ensinar e
que desconsideram a diversidade de saberes tanto de professores quanto de
estudantes.

Destarte, €& preciso coniderar que precisamos oportunizar a
professora/professor espagos e tempos formativos que prossibilitem pensar sobre
isso e reconhecer suas proprias praticas enquanto objeto de analise e ressignificacao
constantes. Corroborando com essa afirmacdo, propomos uma interlocu¢ao com a
pesquisa de Conceicao (2009, p. 23), que expressa a potencialidade da producéo de

si em seus itinerarios formativos:

Nés, educadores, deveriamos pelo menos, ter sensibilidade face as mortais
rotinas mecanicas dessa mercoescola, que até hoje, predominantemente,
mantém curriculos autoritarios, tecnicistas que anestesiam professores e
“matam” o élan da curiosidade do aluno. E preciso dizer, que & medida que
fui vislumbrando essas questdes, passei a constituir uma pratica reflexiva
continua a respeito do meu fazer pedagdgico, comecei a perceber que nos
cenarios educacionais ha mais do que aprendizagem técnica, sujeitos
aprendizes e professores que ensinam. Ha identidades e diferengas em
movimento, processos identitarios, movimentos poéticos e praxis humanas.
(Conceicao, 2009, p. 23)

E preciso que os projetos de formag&o reconhegam que experiéncias formativas
ocorrem na producao de si, ja que fazem parte de todo um processo historico nosso,
e se expressa através dos discursos e das praticas permeadas por nossas
subjetividades, o que configura no sujeito da formacado, a forma de como este se
reconhece,constituindo praticas que também irdo se modificar a partir dessas novas
experiéncias subjetivas, que sdo adquiridas nas relacées com seus pares. Para La
Rossa (1994):

A construgdo e a transformacao da consciéncia de si dependera, entédo, da
participacdo em redes de comunicacado, onde se produzem, se interpretam e
se medeiam historias. Dependera desse processo interminavel de ouvir e ler
histérias, de contar histérias, de mesclar histérias, de contrapor algumas
histérias a outras, de participar, em suma, desse gigantesco e agitado
conjunto de histérias que é a cultura ( La Rossa, 1994, p. 32)

Pereira (2016) discorre sobre a importancia de considerar a possibilidade de

uma experiéncia subjetiva, pela qual o professor incide para reorganizar o construto
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de seus conhecimentos e, a partir disso, ressignificar seus saberes produzindo novos
conhecimentos que, consequentemente, aguardam novas reconstrugées. A produgao
de subjetividades, a qual o sujeito estad exposto e entrelacado\a com sua docéncia,
acaba tornando-se algo provisério, ja que ela vai se manter de maneira aberta uma

vez que seus componentes de subjetivacao estarao em constante movimento:

O desfazimento é um processo absolutamente coerente com a existéncia em
movimento que tenho propugnado, junto com tantos companheiros (tanto na
universidade quanto na vida) e parceiros teéricos. Faz parte. E o0 momento
de irrupgdo de uma nova formacgéo existencial. Porque todo desfazimento
vem acompanhado de um refazimento, de um novo fazimento em que o
sujeito ao lado de reiterar certos aspectos de si, agrega, inventa, incorpora ou
rearranjaoutros tantos. (Pereira, 2016, p. 19)

Compreender os processos de reflexdo e ressignificacdo das praticas
pedagdgicas se configura um importante dispositivo para fundamentar propostas de
formacéo continuada que atendam as reais necessidades dos professores e que
considerem o0s saberes construidos socialmente por esses profissionais do ensino
como um dispositivo de formagdo importante para o desenvolvimento do
conhecimento pedagogico especializado.

Acessar o conhecimento existente sobre os processo de formagao, permitiu-
nos compreender que as experiéncias ndo sao produzidas somente por informacdes
adquiridas, mas dao-se através da partilha de saberes constituidos nos espacos de
formagao de forma processual e entrelacadas entre o sujeito e o outro, de formas
distintas para cada professor, que em suas praticas assume os papéis mutuos de
formador e de formando.

Sendo assim, é importante ressaltar que os docentes, assim como todos os
sujeitos, produzem suas subjetividades na relagdo com as outras pessoas em seus
ambientes de convivéncia coletiva, onde simultaneamente, ocorrem trocas, acolhem-
se componentes de subjetivacao em circulacdo e também emitem-se outros valores,
ideias, sentidos e afetos vividos, de forma que multiplos componentes de subjetividade
sdo produzidos e partilhados e que ganham um contorno singular, tornando-se
matéria prima e que se expressa de maneira afetiva nesses espacos.

As indagagdes expostas nos fazem pensar que a formagao nao se da como um

ato concreto, mas sim por acdes que se complementam, reajustam, retificam estas
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existéncias e estas subjetividades, para além das demandas burocraticas impostas,
devem ser analisadas sobre as mais diversas logicas formacionais, que se modificam,
a depender do sujeito e de suas relacdes pessoais, sociais e politicas.

Portanto, pensar numa formacéao plena para o sujeito em sua vida, docéncia e
experiéncia, que seja uma formacdo que contribua para resultados amplos e
estabelecidos nas relagdes cotidianas, € pensar na emergéncia do invesimento de

processos formativos de ordens coletivas:

Praticas de formagdo continua organizadas em torno dos professores
individuais podem ser Uteis para a aquisicao de conhecimentos e de técnicas,
mas favorecem o isolamento e reforcam uma imagem dos professores como
transmissores de um saber produzido no exterior da profissdo. Praticas de
formacdo que tomem como referéncia as dimensdes colectivas contribuem
para a emancipagao profissional e para a consolidagao de uma profissao que
€ autdbnoma na producao dos seus saberes e dos seus valores. (N6voa,1992,
p. 27).

Portanto, decorre desta afirmacdo de Noévoa, (1992) a reflexdo sobre a
relevancia do trabalho coletivo e colaborativo nos processos formativos e
(auto)formativos. Para que este processo seja um elemento mobilizador de toda a
classe docente, definidor de agbes, em busca da autonomia profissional e
transformagéo das praticas.

O objetivo desse processo formacional devera ser o de instigar o professor a
necessidade e ao habito de utilizar as leituras reflexivas que realiza, sejam elas no
ambito técnico, contextual e coletivo, a fim de aprimorar sua acao didatica,
promovendo sua autonomia pedagdgica, ressignificando a sua pratica num constante
processo de acao-reflexdo-agdo, constituida ndo apenas de um, mas de varios
repertérios formativos construidos a partir de sua histéria de vida, das relacbées com
seus pares, no seu contexto social e, que dao forma a um corpus necessario para que
o educador siga compondo sua professoralidade, desencadeando assim processos
de rupturas nos espacgos escolares. Novoa (1992) ainda destaca a potencialidade
desses espacgos, 0s quais nomeia de autoformacdo participada, importantes para
produzir a a profissdo de Professor:

O triplo movimento sugerido por Schon (1990)- conhecimento na acgéo,

reflexdo na acgao e reflexdo sobre a acgédo e sobre a reflexdo na acgéao -
ganha uma pertinéncia acrescida no quadro do desenvolvimento pessoal dos
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professores e remete para a consolidagéo no terreno profissional de espacos
de (auto)formacao participada. Os momentos de balanco retrospectivo sobre
0S percursos pessoais e profissionais sdo momentos em que cada um produz
a "sua" vida, o que no caso dos professores é também produzir a "sua"
profissdo. (Novoa, 1992, p.15)

Nessa perspectiva, os processos de formagdo devem entdo fomentar uma
postura docente investigativa, capaz de utilizar-se de sua propria pratica enquanto
objeto de reflexao critica. Promover essa agao para que os professores possam atuar
de forma significativa, autbnoma e transformadora, s6 €& possivel através do
desenvolvimento da capacidade de refletir criticamente sobre os efeitos externos e
internos que sua acao provoca nos espagos em que atua e nos sujeitos que forma, ao
mesmo tempo em que vai sendo formado, rompendo com modelos didaticos
predeterminados, autorizando-se a um fazer profissional, que vai se moldando a partir
das interagdes que faz no seu ambito de experiéncia. Névoa (2009 p. 19) esclarece
que:

Nao se trata, escusado sera dizer, de defender perspectivas de mitificacao
da pratica ou modalidades de anti-intelectualismo na formagdo de
professores (Ladwig, 2008). Trata-se, sim, de afirmar que as nossas propostas
tedricas s6é fazem sentido se forem construidas dentro da profissao, se forem
apropriadas a partir de uma reflexdo dos professores sobre o seu préprio
trabalho. Enquanto forem apenas injungdes do exterior, serdo bem pobres as
mudangas que terdo lugar no interior do campo profissional docente. (Névoa,
2009, p. 19)

Ratificamos, portanto, que a potencialidade de um processo formativo que
busque atender a complexidade das demandas apresentadas nas salas de aula,
reconhece nos saberes docentes um importante dispositivo de formulacado de novos
conhecimentos, cada vez mais fundamentados e relacionados a um processo
formacional mais qualificado. Tardif (2014), afirma que para produzirmos novos
conhecimentos, necessitamos reatualizar os conhecimentos antigos, num processo

continuo de ressignificaco:

Por outro lado, apesar de ocupar hoje uma posicao de destaque no cenario
social e econémico,bem como os meios de comunicacdo, a producéo de
novos conhecimentos € apenas uma das dimensfes dos saberes e da
atividade cientifica ou de pesquisa. Ela pressupde sempre e logicamente, um
processo de formagédo baseado nos conhecimentos atuais: 0 novo surge e
pode surgir do antigo exatamente porque o antigo é reatualizado
constantemente por meio dos processos de aprendizagem. Formagdes com
base nos saberes e producdo de saberes, constitui por conseguinte, dois
polos complementares e inseparaveis. (Tardif, 2014, p. 36)
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Sendo assim, compreendemos que todas essas informagdes se entrelacam e
nos revelam a processualidade dos processos formativos que produzem uma parte
importante de nossas subjetividades, constituindo experiéncias que tendem a ser
impulsionadoras de outras, ratificando assim nossa incompletude e inacabamento,
enquanto seres humanos culturais e histéricos. (Freire, 1996, p. 14).

A premissa de que as experiéncias docentes precisam ser objeto de
conhecimento dos projetos de formagéo continuada contribuem para a criagéo de
sentido por parte dos envolvidos, promovendo assim uma acao respeitosa e
promotora de decisdes didaticas que contribuam para o desenvolvimento de
conhecimentos pedagdgcos especializados.

Essa criacédo de sentido perpassa pela experiéncia formativa em suas multiplas
dimensodes,ocasionadas por processos de reflexdo sobre seus saberes e fazeres e,
principalmente, na compreensdaodas relacbes dos sujeitos que interagem com 0s
docentes, numa troca incessante de aprendizagem e na construgao colaborativa de
conhecimentos.

Considerar a complexidade do exercicio de ensinar, o contexto de tensdes em
em que este se realiza, e a dialética da interioridade e da exterioridade que resultam
nos processos de formagdo humana, sdo dimensdes muitas vezes desconsideradas
nos projetos de formacgao. Talvez até mesmo por uma ideia construida no imaginario
social de que ensinar é tarefa facil e que qualquer pessoa que saiba alguma coisa
pode realiza-la sem dificuldades.

Essa concepcédo desconsidera a complexidade de uma acdo que envolve
necessidade de conhecimento, capacidades e praticas especificas. Para Novoa
(1992, p. 08) “uns e outros tém do ensino a visdo de uma atividade que se realiza
com naturalidade, isto €, sem necessidade de qualquer formacao especifica, na
sequéncia da detencao de um determinado corpo de conhecimentos cientificos”

Nesse sentido, o0 autor descreve os grandes principios e medidas que séo
necessarios para assegurar a aprendizagem docente e o0 desenvolvimento
profissional dos professores: a articulagdo da formacao inicial, a indugéo e a formagéao
em servico numa perspectiva de aprendizagem ao longo da vida, a atencdo aos

primeiros anos de exercicio profissional e a insercdo dos jovens professores nas
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escolas, a valorizagédo do professor reflexivo e a formacgao de professores baseada na

investigacao:

E importante assegurar que a riqueza e a complexidade do ensino se tornem
visiveis,do ponto de vista profissional e cientifico, adquirindo um estatuto
idéntico a outros campos de trabalho académico e criativo. E, ao mesmo
tempo, é essencial reforcar dispositivos e praticas de formacdo de
professores baseadas numa investigacdo que tenha como problemética a
accao docente e o trabalho escolar. (Névoa, 2016, p, 19

Dada a complexidade e a extensao dos aspectos aqui discutidos, podemos
depreender que a formacao continuada precisa ser complementada pelas condi¢oes
de desenvolvimento profissional em contexto, no cerne da escola, com tempos e
espagos assegurados para o exercicio de refletir sobre a propria pratica e pensar nas
situacdes que emergem do cotidiano enquanto conteudos potentes de formacao.

Um espaco de construcao e reconstrucao de novos conhecimentos e praticas
pedagdgicas, permeada por uma escuta sensivel dos saberes e fazeres das/os
professoras/es implicando em alteracées na organizagdo, nos conteudos, nas
estratégias e nos recursos, refletindo-se positivamente nas relagbes sociais
estabelecidas entre equipes pedagdgicas, docentes e alunos. Para Imbérnom (2011,
p. 86):

A institucdo educacional é vista como “nicho ecolégico para o
desenvolvimento para a formagao”. O professor é sujeito e ndo objeto de
formacdo. Parte da premissa de que o profissional de educacdo também
possui uma epistemologia pratica, possui um conhecimento € um quadro
tedrico construido a partir de sua pratica. Por isso é necessario um modelo
de aprendizagem cujas metas sejam dirigir-se a si mesmo e orientar-se para
a capacitagao, para a autonomia e cujas caracteristicas principais sejam:
criagdo de atitudes, de valorizagao e respeito; presenga de um curriculo de
formacdo articulado em torno das necessidades e aspiracdes dos
participantes, estabelecimento de relagbes de estimulo e questionamento
mutuo. (Imbérnom, 2011, p. 86)

Arriscamos aqui um vislumbre, uma utopia promissora de viabilizagdo dessa
realidade ao propor a sistematizacdo da politica de formacdo municipal e a
estruturacdo de nucleos de desenvolvimento profissional dos professores, em que
possam ser analisadas as propostas de adesao a programas e projetos de formacéao
continuada por comissées com representacdo dos professores, como também

promover agdes formativas de fortalecimento a criacdo e implementagdo de uma
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cultura de formacdo nos espacos das escolas construida colaborativamente e
instituida nos Projetos Politico-Pedagdgicos.

A participacdo dessas comissdes com representacdo dos profissionais que
atuam na educacao infantil nos féruns, conferéncias, grupos de pesquisa, conselhos
municipais e outros movimentos, podem estabelecer um dialogo entre as instancias
promotoras de projetos de formacao continuada, a fim assegurar que as necessidades
cotidianas das/os professores sejam realmente contempladas.

Pontuamos, também, acerca da importante contribuicdo das pequisas,
ratificando assim a necessidade de dar maior visibilidade ao trabalho e as
contribuicbes de pesquisadoras e pesquisadores do campo de formacao de
professores para apoiar as andlises, implantagdo e avaliagdo das politicas de
formacéao continuada para a educacao infantil das redes de ensino. Na subsecéo que
segue, elencamos algumas destas pesquisas, consultadas para a elaboragcao desta

investigacao e que se apresentam como potentes dispostivos para esta proposicao.

3.6 Olhares multidimensionais e contemporaneidade das pesquisas

Os estudos acerca da formacao docente para a educacao infantil tem se
multiplicado ao longo dos anos. Interfaces variadas acerca desse objeto de estudo
mostram-se presentes na diversidade de pesquisas que ratificam o carater
multidimensional e complexo da discussao, abrindo assim, em cada abordagem,
outras possibilidades de investigacao.

Apropriar-se do conhecimento ja existente permitiu-nos ampliar a percepcao
acerca do fendmeno estudado a partir da analise dos multiplos olhares lan¢ados por
pesquisadoras e pesquisadores, transcritos nas paginas de suas produgdes
académicas, uma experiéncia discursiva de interagdo com os “enunciados dos
outros”, que nos inseriu num movimento dialégico para compor sentidos em
articulacado com essas producdes, conforme nos esclarece (Coco, Vieira e Giesen,
2018, p. 72)
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O levantamento das produgdes aqui sistematizadas contribuiu de forma
significativa para pensarmos sobre o alcance das pesquisas em educagao infantil
realizadas nos programas de pés-graduacao e para o delineamento do que nos
propomos a investigar.

Foi ancorado nos bancos de teses e dissertacbes da Coordenagdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior-CAPES e do Centro de Documentagéo
e Informacao-CDI/UNEB - acervo de pesquisas realizadas pelo Programa de Pés-
Graduacao em Educacéao e Contemporaneidade-PPGEduC.

Para concretizar uma busca mais refinada, consideramos os seguintes
descritores relacionados aos objetivos desta pesquisa: formagdo continuada,
educacao infantil, professoralidade, experiéncia formativa e praxis pedagdgica. A
partir da leitura de seus resumos, selecionamos pesquisas que, independentemente
do ano de sua publicacdo, estiveram relacionadas aos estudos acerca dos
entretecimentos desses termos, para posteriormente identificar as lacunas possiveis
em que se pudessem tecer outras contribuicdes para o campo de formagdo de
professores.

A importancia de considerarmos o0 que ja se tem descoberto sobre o que
estamos pesquisando € de grande relevancia para acrescentarmos ao conhecimento
existente outras informagdes que ampliem a compreensao dos fenébmenos, dada a
complexidade de suas composicoes.

Nos quadros que seguem, damos lugar a relevancia das pesquisas para a
compreensao das particularidades do fenébmeno da formagédo continuada para a
educacao infantil, suas nuances, limites e possibilidades de desenvolvimento de
novos conceitos, a partir da observagao de outros aspectos que ainda nao foram ou
sao pouco considerados.

Nessa perspectiva, consideramos o banco de dissertacoes e teses da CAPES
como um importante repositério de producdo académica, tanto pela qualdade dos
trabalhos quanto pelo rigor da realizagdo das pesquisas, que nos permite acessar o
conhecimento existente e a multidimensionalidade das produgdes. Destacamos
algumas que nos apoiaram na construgdo do referencial tedrico e nas anélises das

informacdes coletadas em campo.
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Quadro 02 : Busca no Banco de teses e dissertagcdes da CAPES

Periodo: 2009 — 2023

ANO

CATEGORIA

AUTOR

TITULO

2009

Tese

Ana Laura do Vale de
Barros e Azevedo

Tecendo saberes em um curso de
formacao continuada. Implicacoes
desses  saberes na  pratica
pedagdgica da Educacao Infantil: o
ethos da profissionalizagcao docente’

2011

Tese

Syomara Assuite
Trindade

Experiéncias formativas de
professoras na construcdo da
proposta curricular da escola de
educacdo infantil : um estudo de
caso na construgdo da proposta
curricular para a rede publica
municipal de Feira de Santana.’

2013

Dissertagéao

Luciana Candida Duarte

Formacao continuada: professores|
da educacdo infantii da rede
municipal de cataldo-GO.

2014

Dissertagéao

Rozane Marcelino de
Barros

A formacgdo continuada em servico
dos profissionais atuantes em
centros municipais de educacao
infantil: o caso da cidade de Curitiba.

2014

Dissertacao

Ana Cristina Menegaz
dos Santos Carpi

Tornar-se docente: uma viagem
pelas experiéncias formativas de
professores da Educacao Infantil do
Centro Educacional de Niterdi.

2016

Dissertagéao

Suelen Maria Costa
Pereira

Formacéao Continuada de
Professores e suas implicacées nal
pratica docente de Educacdo
Infantil.

2016

Tese

Paulo Gaspar Graziola
Unior

Sentidos da formacao continuada na
trajetéria profissional de docentes:
experiéncias formativas envolvendo
universidade e escola.

2017

Dissertacao

Marlene Moreira Xavier

Tessituras dos curriculos formacao
e a constituicdo da professoralidade.

2018

Tese

Francisco Mirtiel
Frankson Moura Castro

A praxis pedagobgica e a
aprendizagem continua da
docéncia: 0s saberes da|
comunicacdo e o0s saberes da
experiéncia em interacdo na
constituicdo docente.

2018

Dissertacao

Marcia Nubia da Silva
Oliveira

A formagdo continuada e suad
significacdo para professoras da
educacao infantil.

2019

Dissertacao

Thais da Costa Mota

A formacdo continuada e a
dimensao formativa do cotidiano:
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narrativas de encontros entre
professoras e criancas na Educacao
Infantil em Itaborai.

2019

Dissertacao

Ariadni da Silva de
Oliveira

Ser docente na educacao infantil:
entre 0 ensinar e o aprender-
reflexdes sobre especificidades da
docéncia na infancia.

2020

Dissertagéao

Karin Patricia Oliveira

Formacéo continuada de
professores da pré-escola da rede
municipal de Sao Paulo: um estudo
sobre a autonomia e heteronomia.

2020

Tese

Eloiza Elena da Silva

Formacdo continua na educacao
infantil  brasileira: estratégia de
desenvolvimento para professores e
criancas.

2020

Tese

Priscilla de Andrade
Silva Ximenes

Das necessidades formativas aos
sentidos e significados da formacao
continuada de professoras da
educacdo infantil: um estudo de
caso dos Centros Municipais de
Educacao Infantil de Goiania

2021

Tese

Simone Maria de Bastos
Nascimento

De espectadores a protagonistas:
um projeto de formacao continuada
que da voz aos professores dal
educacao infantil

2021

Tese

Neurisangela Mauricio
dos Santos Miranda

Quando ousei narrar(me):
introducbes otobiograficas de uma
professoralidade.

2021

Tese

Izabel Ccristina Durli
Menin

Janelas da professoralidade;
demandas e deslocamentos nos
labirintos da praxis.

2023

Dissertagéao

Tamara Isauriaga
Bueno

A experiéncia estética na formagéao|
de professores: a (sub)existéncia
das sensibilidades na construgao da

docéncia.

Fonte: Banco de Teses e dissertagbes da CAPES. Catélogo de Teses & Disserta¢des-CAPES ultimo
acesso em: 16 de maio de 2024. Quadro elaborado pela autora.

A busca no banco de dados do Centro de Documentacdo e informacéao-
CDI/UNEB (PPGEDUC), resultou na expressiva producdo de 620 dissertacdes
publicadas no periodo de 2004 a 2022. Destas, destacamos no quadro seguinte, 15

trabalhos que possuem significativa relagdo com os descritores estabelecidos e

consequentemente com os objetivos dessa investigagao.


about:blank#!/
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Quadro 03: Busca no banco de dissertagdes do CDI/UNEB (PPGEduC),
Periodo 2007-2022.

ANO CATEGORIA AUTOR TITULO
2007 Dissertacéao Leomarcia Caffé |De “babas de Iluxo” a professoras:
de Oliveira Uzéda |narrativas autobiogréficas, formacao e
docéncia na educacéo infantil.
2007 Disserrtacao Ana Lucia Soares |A crianga como sujeito de direitos: as|
da Conceicao |interfaces das instituicbes comunitarias
Araujo nas politicas de Educacgéao Infantil.
2007 Dissertacéao Karina Oliveira  |[Estudos sobre a Educagédo Infantil
Santos Cordeiro publica no municipio de Teixeira de
Freitas — Bahia.
2009 Dissertacao Flavia Oliveira dos [Hieroglifos e Pergaminhos: Uma escuta
Santos Mendes do saber fazer do professor da
educacao infantil.
2010 Dissertagcéao Patricia Julia  ([Trajetérias e narrativas de professoras
Souza Coelho |de educacéao infantil do meio rural de
ltaberaba-BA: formagdo e praticas
educativas.
2011 Dissertagéo Cristiane Soares |Politicas Publicas e Educagao Infantil:
Mendes Analise de municipios da Costa do|
Dendé-Bahia.
2015 Tese Marcia Tereza |Na hora de chover a gente nao vai
Fonseca Almeida |brincar né”? Criangas, professoras e o
brincar na educacéo infantil: sentidos e
significados
2016 Dissertacéao Valcineide Santos | Formagao continuada de Professores
de | no cotidiano escolar: Reinvencgdes e
Almeida aprendizagens.
2017 Dissertacéao Maria da Paixao | Praticas pedagodgicas na Educacao
Oliveira Infantil:  questbes e  desafios
apontados no estado da arte.
2017 Dissertacéao Rebecca Machado |A experiéncia e o0s seus sentidos
Oiveira da Silva |existenciais na formacao docente.
2018 Dissertacao Regiane Santana | Formagdo continuada docente na
de Souza Educagéao Infantil e
suas
implicagcdes na pratica pedagdgica.
2018 Dissertagéao ltana A formagéo docente nas redes e as
Nascimento tessituras do saber/fazer no/do
Cleomendes cotidiano escolar.
dos Santos.
2020 Dissertagcéao Marcia Gerailde | Mestras inesqueciveis: memérias

Alemida Macedo
de Oliveira

das experiéncias vivenciadas nos

processos formativos.
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2021 Dissertagéao Milca Maiara Bastidores da Politica de Formagao
Mendes dos de Salvador — BA: lampejos de
Santos experiéncias e narrativas docentes.
2022 Dissertagéao Patricia dos Fios que tecem:
Santos Miranda. sentidosexperienciados
nos itinerarios

formativos  de professoras

daEducacéo Infantil.

Fonte: Centro de Documentacgéao e Informag¢ao-CDI/UNEB (Uneb.br). Acesso em:10 de agosto de 2023.

Quadro elaborado pela autora.

As pesquisas apresentadas no quadro 03 discutem aspectos ligados aos
objetivos especificos desta pesquisa de forma direta e possibilitam interlocucoes
importantes para a compreenséo do fendmeno estudado: compreender os efeitos da
politica de formagdo continuada para a Educagido Infantili na estética da
Professoralidade e suas implicacdes na pratica docente.

Os trabalhos de Cordeiro (2007), Mendes (2011) e Santos, (2021) contribuiram
diretamente para o estudo dos documentos que compdem a politica de formacao
continuada para a educagdo Infantil, por trazerem estudos acerca das
regulamentacbes federais, das legislacées, dos referenciais, mecanismos que
institucionalizam essa politica e sobre a incorporacao destas nos cotidianos docentes.

Destacamos também as pesquisas de  Uzéda (2007), Silva, (2017), Oliveira
(2020) e Miranda, (2022), que informam sobre as contribuicées das experiéncias
formativas na producéo da subjetividade docente e descrevem a formagao como um
fendmeno que emana da experiéncia e dos sentidos existenciais no exercicio da
profisséo.

As pesquisadoras consideram como fatores importantes para a costrugao do ser
docente: a memoria, a reflexividade, a agdo de ressignificacdo, a espacialidade e a
temporalidade, os sentidos existenciais, as trajetérias e os contextos de experiéncias.
Essas perspectivas sdao importantes para o alcance do objetivo de perscrutar os
sentidos e significados atribuidos pelas professoras da Educacédo Infantil aos
processos formativos institucionalizados.

Mendes (2009), Coelho (2010), Almeida (2016) e Souza, (2018) propdéem
reflexdes especificas acerca dos processos de formacao e suas implicacées na pratica
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pedagodgica, que nos subsidiaram na identificagdo de indicativos da efetuagdo de
sentidos construidos na formagéao, considerando aspectos como as articulagées entre
teoria e pratica, o que se conhece historicamente sobre pratica pedagdgica, seu
conceito atrelado ao curriculo e a formacgao continuada e suas formas de efetuacao
nos espacos dialégicos das escolas enquanto lugar de formagao.

Nessa perspectiva, o trabalho de Almeida, (2015) exemplifica esse processo a
partir da analise sobre a construcdo de sentidos pelas professoras da educacgao
infantil acerca de um conteudo especifico discutido nos espacos de formacao inicial e
continuada, neste caso o “brincar”, relaciando-o com suas diferentes formas de
materializar essa compreensao no seu fazer pedagédgico. Essa pesquisa nos apoiou
na analise da unidades de significagdo, organizadas na categoria tematica
“Implicacdes tedrico praticas da efetuagao de sentidos”.

As pesquisas aqui elencadas constituem um referencial tedrico que nos permite
compreender outras dimensdes dos processos formativos e que possibilitou a
descricdo e o entendimento de elementos articulados a formagédo continuada que
promovem/dificultam processos de mudancga no pensar e no fazer docente.

Destacamos aqui a importancia da difusdo dos conhecimentos sistematizados
nas pesquisas do campo de formacédo de professores equanto fonte legitima de
consulta para fundamentarmos a analise das politicas de formagéo continuada para a
educacao infantil, de forma a orientar adesdes, reconfigurar acées e avaliacdes
acerca dos projetos de formacao propostos para as redes.

Enfatizamos que a intencdo perimeira nesta parte da pequisa é validar as
contribuicbes das pesquisas sobre a formacado de professoras/professores da
educacao infantil, sendo que utilizaremos algumas referéncias na fundamentagéao
tedrica e nas analses dos materiais coletados no campo para nos apoiar no exercicio

de compreensao do fenédmeno estudado.

4. “ FORGAS E OBSTACULOS A ASSUNCAO DE SI”

A aprendizagem da assuncao do sujeito é incompativel com o treinamento
pragmatico ou com o elitismo autoritario dos que se pensam donos da
verdade e do saber articulado. Paulo Freire (1996, p.43)
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Neste capitulo, sistematizamos as analises realizadas acerca da coleta de
informacdes por meio das entrevistas fenomenoldgicas. As perguntas direcionadas as
professoras colaboradoras da pesquisa foram elaboradas com o objetivo de
possibilitar 0 acesso e posterior descricdo da experiéncia consciente constituidas e
em processo das docentes, com relagdo aos processos formativos vivenciados.

Nesse sentido, Gomes (1997, p.308) nos orienta que:

A experiéncia consciente esclarece-se a partir da significagdo dos
acontecimentos que a constituem. Os objetos da consciéncia ganham sentido
na contextualizacado de interligagdes que aparecem organizadas em forma de
estrutura. Esta estrutura enquanto experiéncia consciente do mundo vivido é
uma matriz social e uma expresséo dos construtos mentais. (Gomes, 1997,
p.308)

As docentes que colaboraram com os relatos para a pesquisa narraram suas
historias de vida-formacéao, e expressaram os sentidos e significados que atribuem
aos processos formativos, abriram as portas de suas salas de aula para
exemplificarem e compartilharem suas praticas, seus saberes construidos e
provisérios, evidenciando suas formas de estar sendo professoras da educacao
infantil.

Suas identificacbes seguem nos relatos com as nomenclaturas: Saber Docente
um, dois, trés, quatro e cinco. Esclarecemos que essa organizacao nao caracteriza
ordem cronoldgica ou hierarquica, mas consitui-se enquanto indicativo de referéncia
e respeitabilidade aos saberes existenciais construidos em sua caminhada
profissional.

As professoras atuam em tempos profissionais entre dezessete e vinte e um
anos na educacao infantil e participaram de todos os cursos de formacéo continuada
ofertados pela Secretaria Municipal da Educacgéo (cirandas de planejamento, curso
de extensao para professoras de creche, especializacdo em Docéncia na Educacéao
Infantil, projeto de educacgao continuada para professores, de creche e pré-escola).

Os cursos que compdem seus percursos autoformativos possuem correlagdes
diretas e indiretas com as especificidades da educacdo infantil (libras,
psicopedagogia clinica e instiucional, midias digitais, educacéo inclusiva, gestao e
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coordenacao pedagdgica, massagem terapéuica).

O caminho percorrido para a analise, orientado pelos pressupostos do método
fenomenolégico empirico foi trilhado desde a elaboragcdo das perguntas, nas
sucessivas aproximagdes com 0 campo e no exercicio da escuta fundamentada nos

ensinamentos de Freire (1996):

Escutar é obviamente algo que vai mais além da possibilidade auditiva de
cada um. Escutar, no sentido aqui discutido, significa a disponibilidade
permanente por parte do sujeito que escuta para a abertura a fala do outro,
ao gesto do outro, as diferengas do outro. (Freire 1996, p. 61):

O mesmo posicionamento foi adotado no compromisso ético com a transcrigéo
e a submissao dos relatos a apreciacéo das professoras, na leitura atenta ao todo
constituido das transcricoes para que no momento da identificacdo das unidades de
significacdo, pudéssemos fazé-lo compreendendo sua integralidade na exaustiva,
porém gratificante releitura das unidades de significagcdo para buscar as estruturas
essencais e da criagdo de categorias tematicas, que emergiram das informacdes
coletadas e das relagdes com os objetivos da pesquisa.

A primeira categoria, intitulada “Sentidos e significados atribuidos aos
processos de formagdo continuada”, foi utilizada para organizar e analisar as
informagbes quanto as experiéncias das professoras com relagcdo a cursos de
formagao que produziram efeitos de sentido.

A principio, através do uso da pergunta disparadora, oportunizamos que
falassem espontaneamente de quaisquer cursos que tinham participado.
Posteriormente, fariamos outra pergunta, para que fossem atendidos os objetivos da
pesquisa, sobre qual processo formativo institucionalizado e ofertado pela secretaria
da educacao também oportunizou essa construcdo. Logo na realizacdo da pergunta
disparadora, as professoras referiram-se aos processos institucionalizados.

A segunda categoria “Implicagdes tedrico-praticas da efetuagao de sentidos”
sistematiza a analise dos exemplos dados pelas professoras de praticas pedagodgicas
que foram ressignificadas a partir da apreensao significativa dos conhecimentos
acessados nas formacdes.

A terceira categoria “Forgas e obstaculos a producdo da professoralidade”
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desvela os elementos articulados aos processos de formacdo continuada que
promovem/dificultam a producéo da subjetividade docente.

Conforme representado na figura 4, essas categorias interseccionam-se e
confluem para possibilitar a compreenséo, ainda que aproximada, dos efeitos da
politica de formagdo continuada para a educagdo infanti na estética da
professoralidade.

Figura 5 — Categorias tematicas

FORMACAD . RELACOES
CONTINUADA TEORICO- PRATICAS
SENTIDOS IMPLICACOES

EFEITOS DA POLITICA DE

FORMACAQ CONTINUADA
NAESTETICA DA
PROFESSORALIDADE E
SUAS IMPLICACOES NA
PRATICA DOCENTE.

FORCAS E
OBSTACULOS

PROFESSORALIDADE

Fonte: Elaborado pela autora da dissertacao

Na utilizacao da técnica de variagao livre, realizamos as interlocugcdes com os
fundamentos tedricos que embasam as discussdes aqui propostas, no intuito de
prescrutar os sentidos atribuidos pelas professoras aos processos formativos,
identificar efetuacdes desse sentido no ser e no fazer docente e descrever as

estruturas que possibilitam/dificultam processos de mudanca.

4.1 Sentidos e significados atribuidos aos processos de formacao continuada

No primeiro encontro com as professoras, possibilitamos uma conversa mais

aberta e nos dispusemos a escutar suas trajetérias de vida e de profissdo. Escutamos
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sobre como se tornaram professoras, quanto tempo estavam atuando na educagéo
infantil, se ja haviam atuado em outra etapa da educacgdo basica, no intuito de
fortalecer o vinculo e aproximar o diélogo.

Ao narrarem suas experiéncias de vida-formacao, as professoras traziam em
suas falas muitas lembrancas do magistério e da graduacdo em pedagogia. Ao
prosseguirmos com a escuta, pedimos que falassem sobre algum processo formativo
que fez sentido para elas e que explicitassem ao que atribuiam essa significagao. As
descricdes - que fizeram ja em primeiro momento - foram referentes a cursos de

formacéao continuada institucionalizados:

Eu tinha uma visao da Educacao Infantil meio limitada. Com o curso da UFBA
eu percebi que tinham coisas que podiam ser renovadas. Eu passei a
aproveitar mais os materiais, a trabalhar com as criangas de forma ludica, a
preparar elas principalmente na parte da leitura, da brincadeira, é tanto que
meu TCC foi voltado justamente ao brincar, de que forma vc pode aproveitar
0 brincar, vocé nao pode sé brincar, o brincar também é uma aprendizagem
eu comecei a ver dessa forma, por isso fez muito sentido pra mim. Foi muito
proveitoso esse curso, fez sentido porque trazia muitas ideias inovadoras pra
aplicar, era cansativo era, porque tinha muita coisa pra ler e eu trabalhava 40
horas e tinha que ir pra la no sadbado. ( Saber docente 1)

O sentido atribuido por Saber docente 1 ao processo formativo continuado esta
relacionado ao conceito de ideias inovadoras, de orientagdo para renovagao das
praticas e para a organizacao do trabalho com as criancas. Essa associacao também
parece ser feita por saber docente 2, quando sao reportadas as acdes apreendidas
na formacao para fazer na sala. A relacdo que a professora faz com a vivéncia da
realidade e com o conceito de “curso” é revelador do sentidos construidos em relacéo
a formacao:

Foi a formacdo da UFBA que fez mais sentido, foi quando fiz minha
especializacdo porque eu ndo sentia que eu estava tomando um curso, eu
sentia que estava vivenciando a realidade. Tudo de educagéo infantil, as
musicas , os contos, os professores traziam a eperiéncia do dia a dia, tudo
ludico, era incrivel , um sonho.( Saber docente 2)

No uso das perguntas ndo pré-determinadas, ao solicitarmos que falasse um
pouco mais sobre porque que ela “nao se sentia fazendo um curso”, constatamos que
esta fazia referéncia a “cursos que so6 trazem teorias, sem trazer a pratica” (Saber
docente 2)

Nos relatos acima, podemos constatar sentidos semelhantes atribuidos a um
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mesmo processo formativo. As docentes descrevem caracteristicas que fazem com
que a formagéo faga sentido para elas relacionando-as as ideias de inovacao, de
vivéncia da realidade e aplicabilidade prética.

Imbérnom (2011, p. 30) nos relembra que “a profissdo docente comporta um
conhecimento pedagdgico especifico” adquirido durante toda uma vida profissional.
Esses conhecimentos séo frutos das elaboragdes e reelaborag¢des que as professoras
fazem com o conhecimento nos contextos formativos dos quais participam. Nesse
movimento de producado de subjetividade, emitem juizos, tomam decisdes, fazem
adaptacoes que aplicam em situacées com que se deparam na pratica. Tardiff (2014)

discorre que:

Os saberes de um professor sdo uma realidade social, materializada através
de uma formacao, de programas, de praticas coletivas, de disciplinas
escolares, de uma pedagogia institucionalizada e sdo também ao mesmo
tempo os saberes deles. (Tardif, 2014, p. 16)

Esses sentidos atribuidos pelas docentes estdo relacionados a dimensao
teorico-pratica da formac&o, em evidencia no processo historico de formacéao de
professores, desde a estatizacdo da profissdo, quando a preparagdo técnica é
priorizada, sem considerar as outras dimensdes dos processos formativos.

Na formacéo do magistério, aparece na realizacao da pratica do estagio, assim
como na formagdo univesitdria em que se aprende a teoria para posteriormente
“aplica-la” na pratica dos estagios curriculares. Uma agao que parece reforgar a ideia
dicotébmica de teoria e pratica e que desconsidera a indissociabilidade das dimensdes
da formacéao docente.

O fato das docentes atribuirem sentido ao processo formativo por conta da sua
viabilidade pratica, esta ligado a construgdo do saber docente e sua relagdo com o
trabalho. Para Tardif (2014, p 17) “isso significa que as relacdes dos professores com
0s saberes nunca sao relagdes estritamente cognitivas sao relacbes mediadas pelo
trabalho, que lhes fornecem principios para enfrentar e solucionar situacoes
cotidianas”.

Também ndo podemos considerar aqui a figura das professoras como meras
executoras de tarefas prescritivas, por estarmos tratando de um estudo sobre

subjetividade. Pereira (2016, p. 110) refor¢a que “ as praticas sdo sim determinantes,
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em certa medida, das subjetividades. Contudo, ndo significa dizer que o sujeito é
mecanicamente determinado.”

As falas de Saber docente 4, também referentes ao mesmo processo formativo
revela movimentos diferentes na construcdo de sentidos, que para ela, também se

constitui na prética:

O curso que mais fez sentido pra mim foi o da UFBA porque quando eu entrei
na Educag¢d Infantii eu pensava que o professor era o detentor do
conhecimento, que ele mandava, que a crianga nao tinha voz, ndo tinha vez.
Quando fiz o curso da UFBA e comegaram a passar pra mim que a crianga é
autora da sua histéria, que ela tem vivéncia e aprende vivenciando a situacao,
fazendo parte de todo o processo de construcdo, e que ela tem mutios
saberes, muitas vezes eu cheguei na creche com um planejamento e dai fui
percebendo que as criancas deixavam ele mais rico do que o que eu trazia e
passei a observar que as ideias delas eram muito interessantes. Eu peguei
0 que o curso da UFBA passou pra mim a respeito do desenvolvimento da
crianga, que elas aprendem com o meio, vivenciando, construindo e trouxe
pra creche para fazer uma experiéncia se o que as professoras estavam me
dizendo surtia efeito e depois de algum tempo eu percebi sim que a crianca
tem potencial, liberdade de escolha, sabe o que quer, aprende muito mais
com a construgao e com a vivéncia do que com o que trazemos pronto de
casa. Mudou meu conceito de aprendizagem com relagédo as criangas porque
eu achava que o professor transmitia e as criangas absorviam e parava ali.
Hoje eu vejo que a crianga faz parte da construgéo do saber, ela € a principal
autora do seu proprio conhecimento. A formacgao so fez sentido porque eu fui
la e fiz, planejei, observei a reacdo das criancas, fiz ajustes e vi que dava
certo sim. (Saber docente 4)

Nota-se que praticar e fazer estdo relacionados as ideias de apreensao,
elaboracdo, experimentagdo, reelaboragdo do que foi apreendido acerca do
desenvolvimento da crianga. A professora age sobre o componente de subjetivacao,
reflete, planeja, experimenta, observa, ajusta e constata a producao da diferenca, num
movimento consigo e com as criangas. Aqui também percebemos uma criagdo de
sentido interseccionada com a dimensao teorico-pratica da formacao, articulda a agéo
da experimentacao conforme elucida Tardiff (2014):

Os préprios professores, no exercicio de suas fungdes e na pratica de sua
profissdo, desenvolvem saberes especificos, baseados em seu trabalho
cotidiano e no reconhecimento de seu meio. Esses saberes brotam da
experiéncia e sao por elas validado. Eles incorporam-se a experiéncia
individual e coletiva sob a forma de habitus e de habilidades de saber-fazer e

de saber-ser. Podemos chama-los de saberes experienciais ou praticos.”
(Tardif, 2014, p. 38-39)

Na fala que segue, descrevemos o sentido atribuido ao processo formativo por
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Saber docente 3, que elabora essa construcao a partir do entendimento de conceitos
gue antes nao faziam parte do curriculo da infancia. Nessa perspectiva, a formagao
ganha sentido por ampliar o entendimento a respeito de um conhecimento importante

para fundamentar suas decisdes didaticas:

Na pandemia eu fiquei um pouco perdida, sem saber o que fazer com
proposta nova do MEC, a BNCC. Eu fiquei muito perdida e procurei na
internet informagdes e encontrei uma professora que dava varios cursos on
line e eu fui fazendo esses cursos pra poder entender as normas da BNCC.
Quando veio as formagdes com o ICEP, a formadora passava as coisas pra
gente com uma linguagem mais simples de como era trabalhar, que
metodologias a gente ia usar na sala de educacgao infantil como a gente ia
trabalhar a experiéncias e eu ficava pensando: meu Deus que experiéncia é
essa, como é que vou fazer experiéncia com a crianga porque eu tava
perdida. Entdo com a formagao eu entendi o que era experiéncia e depois eu
fui vendo que era a vivencia da crianga, como ela cresce dentro dessa
vivéncia. E aos poucos eu fui introduzindo umas coisas na sala de aula,
demorou um pouquinho o processo (risos), e foi bom, eles interagiram mais,
participaram e ai eu fui buscando, anotando o que é que poderia desenvolver
mais pra trabalhar com eles, observando eles. Esse foi 0 momento mais
tocante da minha experiéncia porque eu estava muito perdida com essa
norma da BNCC.Dai esses cursos fizeram muito sentido pra mim. (Saber
docente 3).

Em outra oportunidade de aproximacdo com o campo, pedimos a professora
que falassse um pouco mais sobre o curso online que fez e esclarecesse em que ele
se conectava com o outro, que realizou de forma presencial. A descricao fez referéncia
aos estudos tedricos proporcionados pelo primeiro, complementado pela pratica do
segundo. Para saber docente 3, o sentido da formacao da-se quando pratica e teoria
complementam-se.

As analises provenientes desta categoria revelam diferentes sentidos atribuidos
pelas professoras aos processos formativos institucionalizados. Essas constru¢des
estdo relacionadas a ideias de inovacao, de vivéncia da realidade, de experimentagcao
e de articulacao teoria-pratica. Compreendemos que essa constru¢ao de sentidos é
proveniente de diversos movimentos de produgao de sua profissdo no decurso de sua
vida e que sdo produzidos na sua condigdo indissociavelmente humana, social e
singular.

Situar a subjetividade do professor no centro dessa discussao é imprescindivel
para se chegar a um possivel, mas limitado, entendimento do problema desta
pesquisa. Partimos inicialmente do pressuposto de que nossa subjetividade é
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produzida pelos encontros com um mundo social, que gera efeitos provisérios na
nossa maneira de ser, existir e de perceber a realidade. Nesse processo apreendemos
parcialmente e de forma singular, elementos do contexto social em sua dindmica

mutante. Mansano (2009) nos esclarece que:

Essa produgao de subjetividades, da qual o sujeito é um efeito provisério,
mantém-se em aberto uma vez que cada um, a0 mesmo tempo em que
acolhe os componentes de subjetivacdo em circulacdo, também os emite,
fazendo dessas trocas uma construgao coletiva viva. (Mansano, 2009, p. 111)

Nesse sentido, consideramos nesse estudo o processo de formagdo como um
componente de subjetivagdo que, interseccionados a outros, influencia na produgéo
de subjetividades docentes. Os sentidos atribuidos aos processos formativos nao
foram constituidos apenas pela acao de fazer um curso, de receber a formacao, mas
o resultado de um processo interagente, em que as professoras assimilam, elaboram,
reorganizam o saber e decidem sobre suas formas de estarem sendo professoras.
Esses processos materializam-se em movimentos de recomposicao e composi¢ao de

novas formas de existir, conforme obervamos na analise da categoria que segue.

4.1 Implicacoes teorico-praticas da efetuacao de sentidos

Ao transcrevermos os relatos das primeiras aproximagcées com o0 campo,
percebemos que as docentes, em sua maioria, reportavam-se em determinados
momentos a conteddos especificos discutidos no processo formativo e os utilizavam
para exemplificar suas compreensdes do que foi apreendido nos cursos mencionados.

Essa percepcao gerou uma das perguntas da entrevista fenomendldgica, na
qual pedimos que descrevessem esses exemplos de praticas que foram ampliadas
ou até mesmo ressignificadas a partir dos conhecimentos construidos nesses
contextos de formacao. Saber docente 4, nos descreveu sua experiéncia da forma

que segue:

Uma coisa que chamou a atencdo no curso foi sobre a organizacdo dos
espacos na educacao infantil. Entendi que o espago pensado pra crianca €
diferente do espacgo pensado para o adulto, por exemplo: se vc pegar um
monte de pedras e colocar num cantinho, pra o adulto ali vai ser um monte
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de pedras mas, pra crianga ali vai ser o cavalinho, ali vai ter um rio, vai ser o
parque, a casinha. Eles fazem tantas transformagbes nos espacos que
preparamos para elas se desenvolverem, conversam, enxergam outras
coisas numa simples pedra... Mas eu vim perceber fazendo né, colocando
em pratica aquilo que eu aprendi . Hoje a organizagdo da minha sala é feita
com eles: os cartazes, eles manipulam, eles alteram, eles que arrumam,
decoram do jeito deles. Antes eu produzia os cartazes, com EVA, tudo
cortadinho, bonitinho, arrumava um tema e deixava ali na sala o ano todo, 14
no alto, ndo podia nem tocar pra ndo estragar, mas as criangas nem tinham
interesse neles nem olhavam. A crianga nao tem interesse em ver todos os
dias as mesmas coisas, e a partir do momento que elas participaram da
producdo, que se sentiram autoras do processo, elas olham, cuidam,
chamam outro pra mostrar, dizem ao outro que nao pode rasgar e se rasgar
ficam chateados. Hoje eu entendo que a sala também é deles e que tem
cartazes e outros materiais que eles podem riscar e expor nas paredes, é a
maior felicidade... minha sala pra quem nao entende nao é bonita ndo (risos)
na visdo do adulto, né? ( Saber docente 4)

Nota-se, na fala da professora, efetuacbes em seu fazer pedagdgico
decorrentes do que foi apreendido na especializacdo acerca da organizacao dos
espacos na educacao infantil. Na andlise que fizemos sobre os sentidos atribuidos ao
processo formativo, a docente o relaciona com a mudanga de concepg¢ao que mobiliza
um outro pensar e que se expressa num outro saber fazer. Esse movimento, portanto,
€ revelador de uma nova organizacao que essa professora assume, concretiza-se

como um importante movimento de vir a ser, como ratifica Pereira (2016):

Vir a ser, essa é a esséncia do sujeito. Alcangar formas temporarias,
contextualizadas resultado de movimento de reorganizacdo de suas proprias
marcas, reatualizadas por acontecimentos que produzam estados diferentes
de ser. Ser 0 ainda nao sido, diferir. (Pereira, 2016 p. 112)

Ao analisarmos o movimento feito por outra professora, percebemos a
gradatividade dos processos de mudanca. Existe na descricdo dessa experiéncia um

movimento de recomposicédo do que foi apreendido:

Eu passei a olhar o brincar de outra maneira. Se a gente nao tiver o
entendimento do valor do brincar pra crianga a gente da um briquedo e deixa
la né?. O brincar a gente planeja assim, tem que ter o momento, geralmente
quando eles chegam, eles querem logo o brincar, dai a gente faz uma
acolhida e d4 um brinquedo a cada um e tem um ou dois dias na semana que
a gente tem o brincar livre, dai a gente vem pro parque, hoje foi aqui na area,
acolhi eles, botei musica, eles brincaram, fizemos roda. Mas na sala de aula
o brincar € mais assim, mais préximo, ha uma socializa¢do entre eles. No
brincar a gente também inclui a socializagao, porque ali ele vai saber dividir,
eles trocam entdo eu to ensinando a eles a pedir, a socializar, a emprestar, a
dividir aquele momento com o brinquedo, entdo na realidade é um momento
de aprendizagem entendeu? O momento do brincar livre aqui € um momento
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de socializagdo e de reeducacao também, quando eu trago pro parque a
gente fica colado pra eles ndo se machucarem, pra eles pedirem licenga
porque querem ir tudo de uma vez , entdo tem todo um planejamento.
Antigamente a gente so ficava ali na sala de aula, dava um brinquedo ali pra
crianca brincar, eu achava que era s6 pra se divertir, pra ocupar o horario.
(Saber docente 1)

Neste caso, a efetuagdo ocorre de forma adaptativa dos conhecimentos
construidos sobre o brincar na educacdo infantil, acrescentando algumas outras
acOes ao instituido na sua pratica. Enfatizamos, portanto, que o foco da analise foi
perceber o movimento interagente com o saber da formacdao e suas
manifestagcdes/relagées com o saber produzido no trabalho. Tardiff (2014, p. 53) nos
da uma perspectiva de compreender esse processo de mobilizacdo dos saberes

docentes ao aclarar que:

Os professores nao rejeitam outros saberes totalmente, pelo contrario, eles
0s incorporam as suas praticas, retraduzindo-os em categorias do seu
prérprio discurso. Nese sentido, a pratica pode ser vista como um processo
de aprendizagem através do qual os professores retraduzem sua formacgéao e
a adaptam a profisséo, eliminando o que Ihes parece inultimente abstrato ou
sem relagdo com a realidade vivida e conservando o que pode servir-lhes de
uma maneira ou de outra. (Tardiff, 2014, p. 53)

Nas andlises realizadas organizadas nesta categoria, identificamos indicativos
da efetuacao dos sentidos atribuidos pelas professoras aos processos formativos, nas
exemplificagdes do seu fazer cotidiano. Essas experiéncias formativas mobilizam
processos de reflexdo, experimentagéo, ressignificacao incorporagao, retraducéo,
adapatacdo, selecdo e evidenciam uma estrutura gradativa da cpnstrucdo do
conhecimento pedagégico utilizado pelas profissionais, os quais construiram e
reconstruiram durante sua vida profissional em suas relacées com a teoria e a pratica.
(Imbérnom, 2011, p. 31)

4.2 Forcas e obstaculos a producao da Professoralidade

Essa categoria surge de uma acdo ainda mais atenta e aprofundada das falas
e gestos da professoras, pois as transcricbes nos permitiram capturar algumas

estruturas que possibilitam ou dificultam os processos de mudanga no ser e no fazer
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docente. Ao organizarmos as unidades de significagdo, podemos identificar na
experiéncia consciente imediata das professoras, essas estruturas descritas nos
registros seguintes:

[...] eu vejo dessa forma né, talvez ainda eu acho que precise melhorar,
porque a gente a cada dia precisa melhorar mais e mais, ainda mais porque
a gente trabalha na educacgéo né, e tudo vai se modificando. (Saber docente

1)

As coisas que se faziam antes seviu para aquele momento, agora, depois
que a gente vai estudando se aperfeicoando, agora sdo outras coisas € a
gente vai inventando também (risos). (Saber docente 4)

Observa-se nas expressdes das docentes o entendimento de saberem-se em
formacéo. Essa condicao constitui-se uma estrutura consciente que permite o fluxo
da subjetividade e possibilita a abertura para novas composicoes de ser, expressando
assim a existéncia de uma forma metaestavel de ser professora, conforme expressa
Pereira (2016, p. 129), ao afirmar que “Formar-se n&ao consiste em submeter-se a um
paradigma e a uma visdo de mundo que regula e engessa, para sempre, 0S
movimentos de si. Formar-se é saber-se em formagao”.

Outra estrutura perceptivel nas falas que seguem é a capacidade de interrogar
a sua propria pratica e a compreensao da relagao pratico-tedrica na constituicao de
sua atividade profissional:

Eu discuti hoje no planejamento sobre uma atividade que tinha e perguntei
logo se a crianga ia ter vez e voz que s6 tem logica se ela pegar as coisas
pra fazer. Toda vez que fago meu planejamento penso se estou garantido
isso. (Saber docente 4)

E impossivel, ndo tem como separar teoria de pratica. O x da questdo é vc
fazer, experimentar e prestar atencao na reagéo das criancgas, fazer ajustes.
Antes eu nao sabia explicar a teoria por trds de um cartaz de EVA, hoje eu
sei dzer porque organizo meu espacgo assim. (Saber docente 4)

A compreensédo da indissociabilidade tedrico-pratica ou pratico- tedrica € um
fundamento necessario para o desenvolvimento do conhecimento pedagdgico
especializado. O discurso de que ‘na pratica a teoria € outra’ ou que ‘os cursos tém
que 'trazer mais pratica e menos teoria' resguarda uma estrutura de significados
construidos historicamente no processo de formagdo do professorado. Esses
significados s@o produzidos pelo estudo de teorias dissociadas da dimens&o pratica e

de outras dimensdes do processo formativo, levando a internalizacédo da ideia de que
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a pratica pode ser desprovida da teoria. Essa visao prejudica os processos de reflexao
critica, que ndo podem prescindir do discurso teodrico. Nesse aspecto, Freire (1996)
acrescenta que:

E pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar
a préxima pratica. O préprio discurso tedrico, necessario a reflexao critica,
tem de ser de tal modo concreto que quase se confunda com a pratica. O seu
“distanciamento epistemdlogico” da pratica enquanto objeto de sua analise
deve dela “aproxima-10” ao méaximo. (Freire, 1996, p. 40)

A partir da andlise do relato da docente, podemos inferir que se o exercicio do
estudo, da reflexdo critica, da discussdo, da experimentacdo da pratica for
dialeticamente realizado pelos professores, aproximaremo-nos entdo de uma agao
emancipadora que consequentemente resultara numa producdo si mesmos.
(Imberném, 2011 p. 36).

Os obstaculos aos processo de mudanca aparecem nas fala das docentes
relacionados as percepg¢des da sociedade sobre o0 seu trabalho, expressas na forma
como as familias e o sistema educacional questionam constantemente suas acoes.
Apesar de nao terem relacéo direta com os processos formativos institucionalizados,

as professoras sinalizaram que isso interfere em seu fazer docente:

As vezes a gente tem receio de fazer algumas coisas na sala porque os pais
questionam a gente, por exemplo, meu flho ndo sabe fazer o nome, meu filho
nao sabe fazer as letras do alfabeto, entao, isso ndo é coisa pra crianca de
dois anos. (Saber Docente 3)

Eu trabalho o brincar mas os pais ndo querem nao que as criangas brinquem.
A fala deles é que os filhos vao pra escola sé pra brincar. (Saber Docente 2)

Estamos cansadas das pessoas virem dizer ou insinuar que tudo que a gente
faz t4 errado. As vezes fico pensando: serd’que ta certo? Sera que ta errado?
Depois acabo fazendo do meu jeito, colocando as coisas que eu aprendi de
acordo com minha realidade... (Saber Docente 5)

A responsabilidade jogada na gente que é de creche é maior. A gente sente
a auséncia do pais, as criangas ficam o dia todo e a gente precisa cuidar pra
elas ficarem bem, tem made que nem me pergunta sobre a evolugio da
crianga. ( Saber Docente 1)

Essas dificuldades enfrentadas pelas docentes nos remetem a descri¢céo feta
por Charlot (2005) acerca dos “universais do ensino”, anteriormente sinalizadas nesse

estudo, que se referem as especificidades sociais, culturais, institucionais da situacao
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de ensino. Para o autor, os professores, apesar de exercerem suas profissées em
diferentes contextos, parecem enfrentar desafios semelhantes em sua relacdo com

alunos e na forma como a sociedade os considera:

Ensinar ndo é uma tarefa serena, ndo ha idade de ouro para o professor
(exceto por ilusao retrospectiva). Mais esses universais nos permitem
compreeder melhor porque, no mundo inteiro e em todas as épocas, 0s
professores vivem como legitimos e, ao mesmo tempo, sempre ameacgados.
Sao profundamente legitimos, pois sdo transmissores de humanidade,
portadores do essencial. Sentem-se porém ameacgados, malconsiderados,
injustamente suspeitos, culpabilizados, pois sdo, por sua propria situagao,
tomados em um conjunto de imposi¢des contraditérias e de tensdes que os
fragilizam. (Charlot, 2005, p. 78)

A questao histérica da formacgao da professora/professor da educacao infantil
também precisa ser levada em conta enquanto um dificultador de processos de
mudanca. O relato da professora, representativo das falas das outras ao narrar suas
historias de profissionalizacao, sinaliza que no tempo em que cursou a graduacgao, as

discussdes sobe educagdo infantil eram superficiais e aligeiradas, conforme podemos

observar na fala que segue:

Ao iniciar minha formag¢&o como professora, eu comecei com meu curso
antigo de magistério, e a gente tinha as metodologias: lingua portuguesa,
matematica, estudos sociais e a gente aprendia as metodologias para
trabalhar com o fundamental 1. Depois eu terminei os estagios e era tudo no
fundamental 1, eu nem sabia da existéncia de creche, depois eu fui trabalhar,
entrei na rede e fiz pedagogia e era pra série iniciais e tinha umas pinceladas
de educacdo infantil mas, a formacgéo foi voltada para o fundamental 1. E ai
quando eu passo no concurso e me colocam uma sala de creche, eu fiquei
sem saber o que ia fazer com crianca de creche, ia ensinar a ler, escrever,
contar, adicdo, subtracdo com criangas que ainda ndo sabiam nem falar?
(Saber Docente 5)

Essa fragilidade das discussbes acerca da educagao infantil nos cursos de
formagao inicial, nos remete novamente a aspectos do processo historico, desde o
cerne da fase assitencialista, sua insercao na educagao basica sem a obrigatoriedade
da formacao universitaria, até a reformulacdo das politicas de formacdo de
professores para atender essa demada. Ainda assim, segundo Gomes ( 2013, p 47):

Nos debates atuais nessa area, parece haver um reconhecimento de que, em
principio os cursos que formam professores no Brasil, especialmente para a
educacéao infantil, ainda se mostram academicistas, distantes das praticas
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requeridas para o trabalho com criangas pequenas. Ademais, ainda hoje
Nnesses Cursos, pouco ou quase nada é estudado no que diz respeito a crianga
até 3 anos. (Gomes, 2013, p 47)

Outro fator obstaculizante dos processo de mudancga € a auséncia dos tempos
e espacgos para o desenvolvimento da formacao em contexto. Enfatizamos que essa
realidade, especifica deste estudo de caso, tem dificultado acbes necessarias ao
desenvolvimento do conhecimento pedagdgico especializado e os processos de
mudanga. Sem esse recurso, pensar sobre os cotidianos, refletir sobre a propria
pratica se torna um ato solitario do professor e restringe a potencialidade do coletivo
em sua formagao:

Quando eu fiz 0 curso de pedagogia o que eu ficava mais indignada era a
questao do planejamento para a educacéo infantil, como trabalhar? Eu ficava
indignada porque a gente ndo tem tempo, a gente ndo para pra fazer o
planejamento, € uma coisa muito importante e ainda deixada de lado por que
as pessoas ainda acham que a eduducacgdo infantil ndo faz nada, so vai
comer, brincar e dormir, entdo as politicas publicas ndo tem assim um olhar
voltado para creche, a gente precisa do tempo de planejar, ndo planejar
sozinho, em casa, com as trocas com as colegas a gente também vai
aprendendo. (Saber Docente 2)

Essa paticularidade mencionada pela professora ratifica a importancia da
formagao em contexto para o desenvolvimento profissional e para a producado da
professoralidade, considerando a dimensao do coletivo necesséario a ampliacao de

experiéncias e de constru¢cdo de novos saberes.

5 ENTREGAS CRITICAS E CRESCENTEMENTE CURIOSAS: o que nos revelam
os cotidianos da docéncia?

Pensar certo, em termos criticos € uma exigéncia que os momentos do ciclo
gnosiolégico vao pondo a curiosidade que, tornando-se mais e mais
metodicamente rigorosa transita da ingenuidade para o que venho chamando
de “curiosidade epistemoldgica” (Freire, 1996, p. 31)

Os passo dados na realizagdo desta pesquisa estao claramente traduzidos
nesta citacdo de Paulo Freire. O inicio de tudo: a curiosidade ingénua, motivada pelos
discursos produzidos no campo de atuacédo e pelo estranhamento da realidade
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profissional, nos conduziu aos caminhos da investigacdo cientifica e a assumir um
lugar de pesquisadora comprometida com o rigor e a ética. No aprendizado do estudo
critico do fendbmeno pretendido, aprendemos a tomar distancia, observar, analisar,
fazer aproximagoes metodoldgicas, produzir conhecimento e abrir possibilidades para
novos questionamentos.

No estudo de caso pretendido, procurou-se compreender os efeitos da politica
de formagdo continuada para a educacgao infantil na estética da professoralidade e
suas implicagdes no ser e no fazer docentes. Buscou-se retomar o percurso historico
das politicas de formacao continuada a educacao infantil no municipio de Alagoinhas-
BA, para compreender suas relacbes com o estado atual dos processos de ensino no
ambito das creches e pré-escolas da rede municipal. Essa retomada, portanto ndo
intencionou determinar ou explicar uma realidade posta, mas perspectivar novas
realidades, novas vias de vir a ser. (Pereira, 2016, p. 112).

Nesse mapeamento histérico, constatamos a seguridade da oferta da formacéao
continuada enquanto direito dos profissionais previstos na legislacao vigente,
caracterizado por periodos de organizagdo de momentos de formacao interna,
realizada através de suporte técnico disponibilizado pela Secretaria Municipal da
Educacao, acdes em parceria com as universidades publicas e privadas e com
instituigbes vinculadas ao terceiro setor.

Contudo, a continuidade do desenvolvimento profissional das professoras que
atuam nessa etapa de ensino também foi atravessado pelas descontinuidades
provenientes do desfazimento das politicas publicas para o ensino em determinados
periodos da histéria politica do nosso pais. A histéria da constituicdo da
profissionalidade da professora/professor da educagéao infantil revela-nos percursos
de invisibilidade e de luta pelo reconhecimento de sua importancia para a Educacao
Basica.

Nesse contexto, emergem questionamentos propositivos sobre: como as
professoras do municipio de Alagoinhas — BA, experienciaram e se apropriaram
dessas politicas? Que processos de mudanga ocorreram em seu ser e seu fazer
docentes diante de tantas transigées ocorridas nesse processo historico?

Nesta secdo, descrevemos as consideracdes acerca dos resultados desta
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pesquisa que, em certa medida, nos possibilitou compreender os efeitos da politica
de formacgao continuada para a educacao infantil na estética da professoralidade. Sua
escrita esta etruturada para permitir a comunicabilidade do aprendido, informar os
limites da pesquisa e suas possibilidades continuas de reflexao.

Nas anadlises realizadas dos registros coletados, capturamos sentidos
atribuidos pelas docentes aos processos formativos institucionalizados. Esses
sentidos podem ser assim agrupados: 1) mudanga de concepc¢ao 2) viabilidade pratica
3) ideias inovadoras.

Nas descricbes, as docentes se reportaram a processos que fizeram sentido
por possibilitarem esses movimentos. Ao compartilharem essas construgbes de
sentido no momento da entrevista fenomenoldgica, constatamos que estes estavam
“diretamente ligados ao exercicio de sua pratica profissional”’, conforme ratifica
Imbérnom (2011, p. 36).

Na identificacdo da efetuacédo dos sentidos atribuidos em exemplos/acbes da
pratica pedagodgica, percebemos que um determinado conteudo especifico
apreendido nos cursos acerca do curriculo da infancia, foi reelaborado pelas
docentes e expressado em suas acdes pedagogicas na forma de recomposicdes ou
adaptacoes aos saberes ja instuidos no seu fazer docente e, na forma de novas
composicoes desse fazer, evidenciando a producéo de diferencas e outras estéticas
existenciais de estar sendo professora.

Esses movimentos interagentes evidenciam que as professoras ndo sao meras
executoras de propostas produzidas por outros, ndo se relacionam com o saber da
formacdo de forma passiva e mecanizada. Ao analisarmos profundamente a
coeréncia entre suas falas e os exemplos de suas praticas, detectamos
deslocamentos gradativos importantes para a construcdo do conhecimento
pedagdgico especializado. Nesse sentido, Imbérnom (2011, p. 32) nos esclarece que:

Esse conhecimento pedagogico especializado, legitima-se na pratica e
reside, mais do que no conheicmento de disciplinas, de procedimentos de
transmissao, reunindo caracteristicas especificas como a complexidade, a
acessibilidade, a observabilidade e a utilidade social que faz emitir “juizos
profissionais situacionais” baseados no conhecimento experimental da
pratica. Na mesma linha, Schon (1992), argumenta que esse conhecimento
pedagdgico profissional é tacito e intuitivo e Eliott (1990) diz que é elaborado
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nas “destilacbes retrospectivas da experiéncia’. O conhecimento
proposicional prévio, o contexto, a experiéncia e a reflexdo em e sobre a
pratica levardo a precipitagdo do conhecimento profissional especializado.
(Imbérnom, 2011, p. 32)

Constatamos que existem elementos articulados a formacéo continuada que
possibilitam novas composi¢cdes do ser e do fazer docente, identificados nas anélises
dos relatos das professoras. Esses elementos fazem referéncia a percepgao da
indissociabilidade tedrico-pratica oprtunizada pela agao critica de refletir sobre seu
fazer. Para André (2016):

[...] refletir criticamente significa debrugar-se sobre o proprio trabalho, para
poder entender aquilo que esta sendo feito, ponderar sobre o que é bom,
sobre 0s acertos e 0 que é preciso mudar para se obter melhores resultados.
Essa reflexao critica implica, portanto, planejar e rever a agao e registrar o
trabalho com base em leituras fundamentadas, em discussoes coletivas e em
praticas compartilhadas e, amparadas nessas ponderagdes, fazer as
mudancas necessarias. (André, 2016, p. 19)

Identificamos, também, nas analises das unidades de significacdo, um elemento
articulado aos sujeitos da formagao, nesse caso, as professoras, possibilitador de
mudanca: o saber-se em formacao, um estado consciente de sua incompletude e de
seu inacabamento, que possibilta o fluxo continuo da subjetividade e de novos modos
de existir como profissional.

Os elementos dificultadores dos processos de mudanga, compreendem
elementos contrarios ao citados anteriormente e outras variaveis surgiram,
diretamente e indiretamente articulados ao processo de formagédo continuada: a
desvalorizacao da agcao pedagodgica por parte das familias e pelo sistema educacional
do trabalho da professora/professor da educacao infantil, a seguridade de tempos e
espagos para o planejamento e, em oportuno, para a formagdo em contexto
(dificuldade de falta de tempo para planejamento, identificada neste estudo de caso)
e as lacunas da formacdo inicial com relacdo aos estudos necessarios as

especificidades da etapa da educacao infantil. A estes, Imbérnom (2011) acrescenta:

[...] o ambiente de trabalho do professor, a tendéncia a rotina formal pelo
desenvolvimento de um namero limitado de esquemas praticos, a limitacao
das atribuigbes, seu incentivo profissional, a busca de indicadores de
desempenho, a cultura pedagdgica social, a soliddo educativa, sua formacao
inicial muito padronizada, a hierarquizagdo e burocratizagao crescentes, o
baixo autoconhecimento profissional, a falta de controle inter e
intraprofissional e a desvalorizagdo da agdo pedagodgica por parte da
sociedade e do proprio grupo profissional. (Imbérnom, 2011, p. 35)
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A partir dessas andlises, foi possivel inferir que a formagdo continuada
concretiza-se enquanto um componente de subjetivacdo e que seus efeitos na
estética da pofessoralidade vao depender de como o sujeto afeta-se no econtro com
0s outros desse processo, com 0S conhecimentos apresentados, discutidos,
compartilhados, como ele apreende, elabora e como articula-os com outras forcas
interagentes, e na forma como expressa essa experiéncia.

Essa forma relacional de lidar com essas forgas interagentes é que vai
determinar a escolha pela adapatacdo e recomposicdo do ja instituido ou o
engendramento de novas composicoes existenciais. Pereira (2016, p. 37) nos lembra
ainda que € preciso cuidar para que essas novas composicdes ndo se padronizem,
se configurando num recuo, num limite para a produgéo da subjetividade.

O processos formativos, portanto, precisam intencionar a construgdo de uma
estabilidade relativa, a ampliacao do fluxo, e isso ndo se trata de “jogar tudo fora e
recomecar do ponto zero, mas de entrar em um novo movimento, incorporar um nNovo
fluxo, submergir em uma nova onda existencial”. (Pereira, 2016, p. 77)

Num dado momento de aproximagdo com o0 campo para a realizagdo das
entrevistas fenomenoldgicas, as professoras expressaram idealizacdes sobre o que
consideram importante na estrutura de um projeto de formacao, para que de fato
contribua com o seu desenvolvimento profissional. Na fala que segue estédo

representadas essas idealizagdes:

Acho que esses cursos de formagcao que vem pra gente, ante de vim, devia
vim aqui na creche, escutar os professores, saber como é a realidade da
comunidade de nossa escola, ver como as criangas se comportam, qual é a
nossa rotina, ver qual a nossa necessidade né, da nossa realidade. ( Saber
docente 1)

A fala da docente é uma expressao do entendimento da necessidade de se
pensar outros espacos de formacdo, considerando também seus contextos de
experiéncia curricular, sem excluir outras modalidades formativas.

Para tanto, € preciso conhecer outra maneira de analisar as instituicdes
educacionais e o trabalho do professor. Para Imbérnom (2011, p 88) “o enfoque
fenomenoldgico critico, para qual a escola, como organizagdo, apresenta alguns
aspectos multidimensionais”, aparece com uma possibilidade promissora ao

considerar que as instituicdes e todo seu movimento existencial, devem ser analisados
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no contexto de sua cultura propria.

A realizagdo dessa pesquisa consistiu huma investigacdo qualitativa para
compreender os efeitos das politicas de formacao continuada para a educacao infantil
na estética da professoralidade e suas implicacdes na pratica pedagdgica. Seus
resultados podem subsidiar acbes outras de analise, avaliagdo, adesdo e
reconfiguracao de politicas de formacao continuada para essa etapa de ensino.

Ademais, essas agbes nao podem prescindir da analise dos contextos e da
participacao ativa dos professores nesse processo,reiterando que o pensamento e a
inteligéncia cultural desses profissionais tém implicacbes para o processo de
implementacdo dessas politicas.

Nessa perspectiva, reforcamos aqui o necessario repensar das fungbes dos
Orgaos responsaveis pela operacionalizacao das politicas publicas para a educacao a
fim de que se promovam mudangas estruturais nas condicbes de trabalho e na
organizacado dos sistemas educativos que interferem na qualidade da atuagdo dos
professores.

Nao se pode medir resultados e qualidade da educacéo considerando apenas
duas variaveis: a formacdo e quem a recebe. E preciso analisar, avaliar a existéncia
de outras varidveis mencionadas no escopo dessa pesquisa, € modificar o olhar sobre
o trabalho docente.

Enquanto pesquisadora, encontrei-me no percurso de desenvolvimento desta
investigagdo com um novo “abalo” que projetou a constituicdo de um nova formagao
existencial, relativamente estavel por consequéncia da conscientizacdo das
imcompletudes da pesquisa que apontam desdobramentos futuros de como
assegurar, mesmo com novas perspectivas formacionais, que 0s processos nao
assumam intencionalidades homogeneizantes e que continuem a permitir o fluxo da
producao das subjetividades.

Reitero, entdo, que a pesquisa constitui-se uma experiéncia formativa que
produz efeitos de sentidos, construidos a partir da aproximagdo com os contextos e
com as experiéncias partilhadas, que consequentemente traz implicagdes
significativas nas nossa forma de ver e de fazer Educacgao.
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APENDICE A - ROTEIRO DA ENTREVISTA FENOMENOLOGICA

UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA - UNEB
PROGRAMA DE POS —- GRADUAGAO EM EDUCACAO E
CONTEMPORANEIDADE - PPGEduC

ROTEIRO DA ENTREVISTA FENOMENOLOGICA

Questao reflexiva disparadora:
Na sua trajetoria de Professora da Educacao Infantil vocé participou de diversos processos

formativos. Poderia relatar qual/quais desses processos fez sentido pra vocé e por que?

Questao/situacao compativel para a continuidade da entrevista:

Dos processos de formagdo continuada para a Educacdo Infantil institucionalizados e
ofertados pela Secretaria Municipais da Educacéo, qual foi o que mais produziu efeitos de
sentido o seu ser e fazer docentes?

Questoes indicativas de efetuacao de sentidos:

Vocé pode dar exemplos de agbes/praticas cotidianas do seu fazer docene que foram
refletidas e ressignificadas a partir dos sentidos atibuidos por vocé a esse processo
formativo?

A que vocé atribui essa construcdo de sentidos?

E os outros cursos, por que vocé acha que nao fizeram sentido?

Questao de encerramento da entrevista:

O que mais vocé gostaria de acrescentar acerca desse nosso dialogo sobre os sentidos e
significados dos cursos de formacdo continuada e seus efeitos na constituicdo de sua
profissdo?
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ANEXO A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA
DEPARTAMENTO DE EDUCACAO — CAMPUS I
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO E CONTEMPORANEIDADE
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.

I - DADOS DE IDENTIFICACAO

Nome do Participante:

N° de Identidade:

Sexo: F( ) M () Data de Nascimento

Endereco:

Complemento: Bairro:

Cidade: CEP

I - EXPLICACOES DO PESQUISADOR AO PARTICIPANTE SOBRE A
PESQUISA:

O (a) senhor (a) estd sendo convidado (a) para participar da pesquisa: “Efeitos da Politica de
formacao continuada para a Educaciao Infantil na Estética da Professoralidade: O que
nos revelam os cotidianos da docéncia?” de responsabilidade da pesquisadora Veridiana dos
Santos Almeida, discente da Universidade do Estado da Bahia que tem como objetivo
compreender os efeitos da politica de formagdo continuada na estética da professoralidade e
suas implicacdes na pratica docente.

A realizacdo desta pesquisa trara ou podera trazer beneficios: Garantir no processo
investigativo que os sujeitos participantes reflitam sobre os efeitos da politica de formacao
continuada para a Educac¢do Infantil na estética da professoralidade.

Caso o Senhor (a) aceite serd realizado procedimento de coleta de informacdes como entrevista
e observagao participante que serd fotografada e gravada em video e dudio, pela aluna Veridiana
dos Santos Almeida do curso de Mestrado em Educacdo e Contemporaneidade — PPGEduC.
Devido a coleta de informagdes o senhor (a) poderd se sentir constrangido ou desconfortivel.
Sua participagdo € voluntaria e ndo haverd nenhum gasto ou remuneragdo resultante dela.
Garantimos que sua identidade serd tratada com sigilo e, portanto o Sr (a) ndo serd identificado.
Caso queira (a) senhor (a) poderd, a qualquer momento, desistir de participar e retirar sua
autorizacdo. Sua recusa ndo trard nenhum prejuizo em sua relacdo com a pesquisadora ou com
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a instituicdo. Quaisquer ddvidas que o (a) senhor (a) apresentar serdo esclarecidas pelo
pesquisador e o Sr (a) caso queira poderd entrar em contato também com o Comité de ética da
Universidade do Estado da Bahia. Esclareco ainda que de acordo com as leis brasileira o Sr (a)
tem direito a indenizacdo caso seja prejudicado por esta pesquisa. O (a) senhor (a) receberd uma
cOpia deste termo onde consta o contato dos pesquisadores, que poderao tirar suas dividassobre
0 projeto e sua participacao, agora ou a qualquer momento.

II1. INFQRMA(;OES DE NOMES, ENDERECOS E TELEFONES DOS
RESPONSAVEIS PELO ACOMPANHAMENTO DA PESQUISA, PARA CONTATO
EM CASO DE DUVIDAS.

PESQUISADOR (A) RESPONSAVEL: Veridiana dos Santos Almeida

Endereco: Alameda das Aguas, 111, Novo Horizonte — Alagoinhas — BA. CEP: 48009886
Tel.: 75 999597076, E-mail: veridianaalmeidaassessoria@ gmail.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

Comissio Nacional de Etica em Pesquisa—CONEPSEPN 510 NORTE, BLOCO A 1°
SUBSOLO, Edificio Ex-INAN - Unidade II - Ministério da Saide CEP: 70750-521 - Brasilia-
DF

IV. CONSENTIMENTO POS-ESCLARECIDO

Declaro que, apds ter sido devidamente esclarecido pelo pesquisador(a) sobre os objetivos
beneficios da pesquisa e riscos de minha participacdo na pesquisa “Efeitos da Politica de
formacdo continuada para a Educagdo Infantil na Estética da Professoralidade: O que nos
revelam os cotidianos da docéncia?” e ter entendido o 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 nio seja realizada e assinarei este documento em duas vias sendo uma
destinada ao pesquisador e outra a via que a mim.

Salvador, de_ de 2023.

Assinatura do participante da pesquisa

Assinfatura do pc?squisador Assinatura do professor responsavel
discente(Orientando) (Orientador)


mailto:veridianaalmeidaassessoria@gmail.com
mailto:cepuneb@uneb.br

ANEXO B - PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

UNIVERSIDADE DO ESTADO w
DA BAHIA - UNEE

DADOS DO PROJETO DE PEXQLASA

Titula da Peequisa: 05 EFEITOS DA POLITICA DE FORMACAD CONTINUADA FARA A EDUCACAD
INFANTIL MA ESTETICA DA PROFESSORALIDADE: O qua nos ravelam os
coltdignaes dy docngia?

Pasquisador: VERIDIAKS COS SANTOS ALMEIDA

Aras Tematica:

\arsdo: 2

CAAE: Sme 928 SO0 005 T

insttbuigde Proponente: Universidede do Estado da Bahia- Depariamenta de Educado- Campus |
Patrocinador Princlpal; Financiamento Pripe

OADOS DO PARECER
Hamere do Parecar: & #67 an

Apresenta;ho do Projsta:

A pesiiea winculs-es Ao Cursd die Poe-Graduagso am Educegan 6 Conlemporansidads, da Linvarsdads
di Estaca da Bahia, Campus | - UNED. Linka de pesgquiss 2t sdiscagsa, praxs pedagdgca & formacio do
sducador Sob & aienlacao do prafesscra OF Ada Paida Sdva da Conceigan,

Resumao do progebs formecids pelo awvior canforme segue: “Esie projelo de pesguisa busca myesliger os
afritas da politica da formagio continuada do municipio de Alagoinhas - BA na esiiica da Profrssoralidade
dr pmfessoms da Educagio infantil @ suas mplicagies na pratica dooantn, Obaliva compreandar osses
ateing A patir da Enakss tos docamsnins qua compiam A podllica inshfucanral de formaidn continnada
para 3 educagan infantl do municipio am feia, da caractenzaglo oas parcursss o8 vida 8 formagan das
professdres Gianaradeas, de peroapcin dos sentidos & sinficados ginluldos por elag BO8 MOCSBE0E
formatives & da dedcricho dos efellos das propostas formacdionais no Ge fazer pedegigon cotlitant. &
frilencio de pesquiss de sbordagam guailalive terd como foco o esludo do conletdo das expeniéncias
causatas pelos seilos da politica de lomacio na conséugio da professorafdade & iz da Fenomenologia,
fendo commo procedimenta sisbemabico escollido o mélodo de esiodo de caso

Irspirada ra einopesquesa criica o mullirahrencial. Os dspasitives quo purdkanan no
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levantamento das Indomieles sarll 8 andlgs documental, entrevieles semiestraburadas & a obesrveiE0
parthspants. As infarmacies eeamades serfo submelidas & andlise de conluidn, conskderando assim as
elapas de pré andlise, CHEhcaca0, CalegonEdae e inlerpralagia dos resulladas por meio da inferéncia.

Fara fundamenlar a discussio preiendidie, elencamos enguanio cetegorias de andise e principss edricos:
Polifica Educacional — MAINARDES (20148}, Formagdo Conlindada/Educacao Infantil - SLIVEIRA
(A EYFORMOSINHG (2019), Formagin docenta - FREIRE [209%) MOVOA [(1S35UCHARLOT

(POOBVCONCEICED (2009), Saberss | Cotidianos - TARDIF (2002ALVES (2008),

Professaralidada/Expariéncia - PEREIRA

(AN 3NLARROSA (2014), Sua mlevancia asta canirada na cordribuicas cientifica para a smpliacao das
distugshies Mo CAMDD 03 frmacsd de rodecsanas no iosanle &3 DAOPOSTES 68 FAMAacss Continuana pemE 8
EducecBo nfanlil, O consinAdn da anilise compreenaive 0o que 5o propds egta pesgquies piders tambam
subsitar 4 Secrelaria da Educacho ng ardlise, reconliguradio o abd mesmo oo e poliicas pallices da
farmacio continuada par esia etapa da educacan basica. Redera-se portamo, gue as calegonas iedancay e
metodpitgicas dessa promlo estEe condiconadas s mcompletodes da pesguisa &, pressupte (omentar a
dialogicidada oom aufras nmveshgaptes do campo da formagio do professoros”

Hipiiess da pasouiss
O3 autor aprasania coma hipstess “Ouais o efertos da politics oa formagén continsada na astética da
professoraiidede ™

Oijetive da Pesquisa:

Cipjelin Primaio

Compresnder og elaitos dy polllica de lormacio conlinusda ne Esdéfics de Professeealidade & yues
implicagies ne pralfica docsnls.

Crjetvm Secundino:

aj-Analear dooumenios gue compiem a polifca de lomap@o condinuada da Educacao Infanli] des disnos
diz anns

b} Camacienzar os perourses do wita B loemagan das professoms participantos da pesguisas

Cl Prrscnuitar oe sANtdnG & Sqnificanos atrhuldas pelas pfrssorss de Edicacan Infanbl ans procassos
Formatrags;

- Desorever oo ehaios das propostas lomedoness araleadas no fapar pedapificn das

Escuraco:  AsEniin Degenaim Oeear Pnedes 1132, anfign prssio: e DA 30 sedse, ess 1, Agis e Menngs
Bwrro: Afie ds Menrcs - sie weo cep oneh Sy CEI™ a4 450100

ur: 848 Municipra:  EALY&DDH

Iebwtons: - (7 [ 21.500 Fex: (T1HE21300 E-mek  caparehiunsh hrwww cap uneh br
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profeczoras de Egucacss intanlil;

Avallagio doe Riscos 8 Banafickos:

Risnnas

Riseres depontas peln aulor no formisdanin ga informaghas hasices do progatn & ono TCLE: "Os rscns da dasta
pesdisea galso mlacionsdos 8 silusgies da constrangimento, pessivels 0 saram defactados no momento
de assinafure do TELE. Se ao wmanam conhecimeantt oos abjslivos & dos procadimeantos do astudo o3
parlicipanies evidenciansm sigum problema desss nalueza, eabes sarlo depensados de sua parlGEpacEo.
Casn aceilem paricpar & ne decomer do Ryamamanlo das informacdes sintanm-ge fesconlonsvess ou
canstrangidos, poderao desistr de sua paricipas:do em qualguer momendo™

Comentano sobra o nsons: Infoeemadas dering da ehodado

Baraficing

Dhesscitinos pab peadqulaador no farmiildna da mnformaches baslcas & no TCLE: “Impactos clenfiflcog: predends
-88 & eociaizacio dos dados da peediiss junis B colsboratoras @ Secratana Municipsd de Educatss. a
puldiciracis dos resullades em congresecs, evanlos centifcss e publicagio de arligos em reyvisias
Conperanc: assim oom o esladn B8 arle relativo & Emdlica. Impecis pedapdgicn; A DesduEs Opariuniises
ous paritipanies uma refllexio oritice sobre o relacdo do formacgio comtinuda cam o construcio de =ua
professoralidads, sobre cama 1sso reverbers em sua prafica cocents e na aprendizapem dos esludantas
Impacin social: & construln da analise comprernssa do que sf propoe esia pasquisa poderA subsidar a
Sacredana da Educacda na andfise, reconfiguracao @ até mesmao chacss de polibcas pebbicas de formagao
contmizana pars & steps da Ediecacds infantil, em dmbeg municipal ©

Comantina sobira o eneficine: Infarmanos tankm da eicidada,

Comentarios 8 Conelderagtas aobre 8 Pesquisa:;

Dastacamas qua indos 05 comenlanes daste parecer 540 basaadns na oomalagio dos principns Slicos
{Rulnomia, nao malelicancia, bensficncia, sguidade & |uslica) com 08 REpEcios 08 peaquiss (o,
participants, medndsogia & sspectis do campol Bamors ne perspectiva da cientagio e aem |Ugamento da
wvalores, conforme peconiza a dlics no sed significada mas

Excmrscoc  Awvenidn Capenhsies Decor Prcsies 1132, anfign précio os Parchms 1° aedss sva | dmpim iim Meninns
Ewrrg: #pun de Meimcs - s seee cep el B CEI'= a4 450103

wr: Ha Municipsn: ALV EDDA

Imbmbone:  (T1iT43-1300 TFex:  [TTEGE121300 E-muk  cepunsbfferah hrwwe cop gheh br
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profuncdo gue & propor & digradads Pumans

A pesquisa 05 EFEITOS DA POLITICA DE FORMAGCAD CONTINUADA PARA A EDUCACAD INFANTIL
HA ESTETICA DA PROFESSORALIDADE: O que mas reyelam os cotidianos da docinca ¥ ¢ exequivel e
poderd contribuir Sgnificalivamente pare compreender coma &5 polflicas de formagdo continesade dos
professomes da aducagio infantd, bem come antender os cotidaros da docdroia

3 projaio defing & aprasenta deniim dos ASPACIDS qUAIS 580 05 cRiEres da salacan dos colaboradores qua
farao parta da pasquisa, nn casn, oafing o Mimerm da cnoo professonss de rede muncpsl de aEIcsEED A
rds fbcnicos da Secrelana de Educacdo. A sulors detine como critério de inchusdo "exarcer carmo da
profassoraprofesacs elethve da educegdo Infantd do municiplo pesquesade. Ter panticipade de cursos da
formagid conlinusds oletEios pele Secrelaris Municipsl de Educadio noes oliimos dez ande, principainusnbs
da Especializacio em Docdénoa para a Educag@o Infandl cforzcda pela Universidade Fedeml da Eslado da
Buhia- UFEA,

O movimanio metodoldgoo, canfonme consta nas informapies basicas do projein, A pretersan meesigaire
desta projetn, sera keeantar mfermacdas acerca dos afaitos da formegee confinuada na asidtica da
professaralidade, sob o eringue o shnrdagam qualitstea qua nos pemmie abier dacas dascriiegs, astEr am
Contala oo & sltuRCa0 estodads, enfalizer o prosessn 4o eafudd @ ralraiar a pespecing dos participantas
(LUDKE; ANDRE, 2013 p 13} Terg como Tocs 0 estudo 00 contaido 453 expenancias caussdas por 8sses
aleios, & e da Fenomamalogid. gue fos convocs & "presls slencia & experidncia em ve: daguilo gue &
exparenciads” pars meior comgnesenda s of fendemenos humanas (CERBOME. 2021 p. 13], na terlatia
de descrevi-la diretamenie 2l como ela e enguanta relato do espega, do tempo, de mundes vividos
(MERLEALLPONTY, X118, Os dispasitvos do Wvantamenio do informagias utlizados sermc analise
documsantal, antevisias semesiuurades & obsenacss parhopanta. & peequisa documental consstia mum
apannadn sobre o estado da ata, chistivando aprolendar-se nos astutos de dedes refavantas, pressnies
nos dospmanios que fundsmandam e instilucionaizam a politiea de formagia continueda da Educacin
infanfil da reds municipal ds ansino de Alagoinhas — BA°

O croncgtans apresenlado especiies & discimina Mdas &8 agdeas & s=nem realizadas no desenvolvirmenlo
di projels com 85 respeclives detes, bem coma ume declaracie de ndo enecugio da pesquize assmnada
pela pesquisadora = arienladara.

Encwrecoe  Aremida Drgenhaies Owor Postes 11737, antion prssio s Parchme 7 aeder, iam 1, dgan de Maninos
Emarmn:  Aoun e Manresa - pils s cepouneh S eI a0 apgfiia

ur: 84 BMumcipsa:  SALWEDDA

Imbwbore: (T 1(0G47- 1300 Fax: (T13692-1300 E-muiE copgrehdlumah irfaww cep nresh by

Paigima (8 = £7
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Congideragias soore o8 Termos da apresantagio obrigatara;
Ma perspachva da stcrdads, confarma seguee;
1 — Tanmd 08 compromisan 4o pesquiEsdar reeponssval; em condormidads com a alicdede,
2 — Daclarachy de concordincia com o desenyoldmentn de pesquiza; em conformidaca
3 —A sulonzagho mulilueanal da proponerle em confoamidade,
4 — Tarma de comlidendsfidads) amconlormidads;
A aubarizaiio da instiuicio coparticipants: em candarmidade,
- A autareacio da insftuicio copadicipante 2 em confomidade;
- A autorracio oa instkngio copaicipanta X am conformidade;
- A autorTanan da msshiigho coparticipants 4 M confomidade;
- Folha da rstn: am confrrmdade;
10 - Temi de Consantmentn Lives & Esclerecidos am confamidads:
1= Termg de COmprTmissd pEre Coleta 0o dacos am SnQuUs; &m COnoImadacs;
12 - Temmo de contesasl. am conformidade
13+ Cronogiars. am coifermedade,

Choaniinm e 00 Faemoar S 207 200

B Db = Do Oh

Recomendagdes:

Recomendamos o pesquisador alengSs aos prosas de sncaminhameto dos relatarios parcial edou fnal
infarmamas qua de acordn com a Rescupao CHEMS 46612 o prequisadar resporsdval davers anviar ao
CEP- LMER o relatdna da atividades fingd aiou parcial anualmarie a-contar da dala de aprovacao do proeio.

Conclusdes ou Penddncias o Lista de inadequages:
Apd= a anddise com vistas & Res, 266712 CHS!MS considerarmas o projein APROVADD segundo s

Resolupoas que nofeam a pesguisa anvmbvendo sares humanos.

Conelderaglies Finaks a critéria do CEP:

Agie 8 andlise com visla 4 Resolucho 46612 CNSMS o CEPLUNEE considers o projete como APROVADD
pEra execupdn, (enco am visls qua apresents baneficics polencias & semem gerades com siE aplicasio &
representa isco minimo aos sujeibes 48 pesguise lende respeilade oz principios da avlonomia dos
pariicipanies da pesquisa; da benefickncia, nio malefici#noa, juslica & equidade. Informamos que de
acordo com a Resclugio CHS/MS 48812 o pesquisador respansdvel deverd snviar so CEP- UNER o
reiattnn oo Atradades final rlon parcal anealmenta 2

Endermce:  Aveniin Tagenlesis O Pnolas 1127, anflon prce de Prichos 17 sorise, e | Arpun e Mennms
Hrrn:  Apus ds Manes - L W Sup el B CEF: 40 450100

ur: BA Wumicipe: - SALVELDA

Ielwtone: 7 [EA17-1330 Fax:: (T1G121300 E-mmk  cEpanahiEusah hrwsew nap anah e
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conbar da oals de provecss de pajelo.

o ™

Egfip parecar Tol slaborado beseade nos documantos abalxo relaclonacos:

Tipo Docurmentio AL Posiagam Edmar Suacan
Informahes Rascas| PE_IMFLIRMALOES_BASIGAS LI P [ Dr ezl ACAnn
i Profeig o[ 13535
Crongprams Cronograrna pl OFAAZ3 | WERIDLAMA TOS TETHiT

TEMETY | SANTOS ALMEITRR
eciaragaa da Cinclarmcan pod B EY [VERICHARA [0S fuoein
[ DEIT21 | SANTOE AL RETTR
TCLE / Termos & | TOLE pad ITDERA0ZI | VERIDIANA DS ACERD
Amserilimeni | 11:38:48 | SANTOS ALMEIDA,
Justificolwa oo
AjEancie — S 5
Projstn Detalnedn | | Brochurabasmilse po SR T e Eroan
Bircrcheirs 2122504  |SANTOS ALMEFDA
nyesligodor
Oibres TErMPCHIa SO PO Bocalats pdf MAnaR0Z3 | VERIDIANA OS5 ACERD
210838 [ SANTOS ALMEITH,
Dubroes Auicrizscssdacoparticipantsd pof 0REA0ZFY | VERIDIAMNS DTS FAoain
ZUOESE | SANTOS ALMEIDA
[T r) Aoz acsndaconarticipantal pof [ELAERIA Y uF_Elﬁlmn. xS LTCTE
- 2l
Chilres Aulorizeceadaconaricipante? ool AmaAZ3 | VERIDIANA OS5 Fsiln
290011 | SANTOS ALMEIDW
Cubroes Auinrzacaedacocnaricipania 1 po Dailizd | VERIDIANA a5 Aonin
- E‘:'EE -ﬂ!! |
Chilrees Autorizecesinaliivaonaidaprponante p  TRITLREIES | VERIDIAMA TS ACERD
{ 210F24 | SANTOS ALMERDA
Oiutros Trmndetmp:mﬁss:dmﬂquisadn:p:ﬂ DAMEA0EY | VERIDIAMA OS5 AoEiio
}'1'(!; '-ﬂ'{ SAMTOE Al MEIA
Chitrms Trrmagacontiden ol alicada. pdt DELTSATFS 'l.-'l:’ﬁlﬁh.hm. EI_':IFI Aran
L | 2isi]z | = -
Chulrs Tearmadesonoesash, pul LOMSZ0Z23 | VERIDLAMA TOS TETH T
Phohi-dY  [SANTOS ALMERDA,
Deciaragaa oa Daclarmcacdecancondanca. pdf s Ey | VERIDHARA D05 Acen
| Coreargdansia L 0]
Falhe de Rosto tonaleRosln ot anaA1Z3 | VERIDIANA DDOS ACSRD
203054 [ SANTOS ALMEIDW,
Siuagho do Paracar:
Aprovaca
Endmrepo:  Awenidn Trgenhsies Cecar Prsies 11737 snfion prsis ds Paschrs 2° podsr s 1 Agon de Msnnms

Herra: Spuu ds Manees - sils s ospounal By
Mumicipen: S D=
ot RaAAF-1 00

HF: 34
Imbalone:

DEr ag 4gb-100

IT1i3612.1300

Fax:

E-mut  cospumehdiursh hrywes' cep gneh br
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Mecaselin Apreclagio da CONEP:
Man
SALVADOR, 20 de Agasin de 2023

Azainada por:

Adarval Naacimento Brito
[Coordenador|a))

Enderers:  Avenkin Degenhsies Oersr Prskes 0132, andion précies ris Parchras 1° ander, eala 1, A ds Menines
Bmrro: Sgus de Menrcs - sils s cspounel Br CEI': 44 450150

uF: 8A Wumeima:  SALYALCH

Imbwbone: (71730121230 Fax:  (T153612-1300 E-muik - copanebffunah hrwas cep unsh br
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ANEXO C - TERMO DE CONCESSAO

ESTADC DA BAHLA
PREFEITURA MUNICIPAL DF ALAGOINHAS
SECRETARIA MUNICIPAL DA EDUCAGAD

TERMO DE CONCESSAQ

Eu, Giovana Teresa Cardoso dn Silva, COORDENADORA do segmente da Educagdo
Infantil da Secrefaria Municipal de Educaglio de Alageinbas - (A, auterize o aeesso aos
docurnentos do setor para que sejam coletados os seguinied dados: relalorivs, cientes, projetas,
pareceres, dados da secretaria, convénios, memariais, partfilics, produytes, curriculas ¢ Instmuinentos
de planejamento, 05 quais serie wilizados na exevuyio do projete jatitalado “Efeitos da
Politica de Fformacio continupds  para a  Edocagio Infuntil ma [Estédica da
Professoralidade: © que nos revelam os cotidianos da docneia? sob a responsabilidade da
pesquisadera Veridiann dos Santes Almeida apenas com 2 [inalidads académica nio
comprometendo de penhura forma a8 integridacde dos sujeitos da pesquisa 05 quass terdo e

ananimio garartide conforme o que regulamenta a Resolugdio 46612,

Informo estar ciente dos obietivas da projets de pesquisa e declaro ainda estar clente day
normas, resolugdes e leis brosileiras a3 quais nonmatizam a utilizagho de documentos parm
coleta de dndos bem camao da(s) justificativa(s) apresentada(s) pelos nutores do presente

profocals de peaquisa para a coleta dos dades.

Alagninhas, 0% de JSOORER ... de 2023,

-

Conimeerome. baneage 5. Concons
Assinaiura o carimbo
Coordenadon(a) doda) BEducapd: Infanti] da
Secretarin Municipal de Edvucacio de Alagoinhkas - BA

fanara Terena Reurts Dandung
0T Skl bl AL s,
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ANEXO D - TERMO DE CONFIDENCIALIDADE

UNEVERSTIATE DO IS TADG DA BRATITA
DEFARTANENTO DE KDUCACAD - CAMPUS T
PROGHANA I POS-GRAIACAO EM EDUCALGAD E
O TICAI LA M ETDA DY

COMUTE DF FTH A EM PESOHISA - CH

TERMO DE CONPIDENCIALIDADE

Aszinimes o compromiss de preservar o pivickinde ¢ o alentulnds dos participantes da pestjaiisn
incitulacs I febtos dla Politiea de formagio continmads parn a Cdoeacdo Infantil ny Estélicn
da Professoralidade: O que nos revelam os cotidinnos da doefneia™ cujos didos serio
coleadas atraves de relstdming, emerins, projzios, pareceres. dmlos da sceestann, convénias, memonas,
porrfal s, produgies, surticules ¢ ipsiraimmion dz panejomena so Instiloigio Secretars Municipal da
Edueagio. |lecalizada na cidede de Abpoinbos- DA, com o uilzagio dos dedes Gnien e exclusivaneme
MM eXSCECI0 OO PreSEn e progeine

s resublaos serdn divulpndas de forma anidmima, assic coms o8 feemos de consentimenta livee
esclarecido guardades em anguives emoesin fisice to Frograma de Possgradoagie em Bdocagio o
Contemparaneidade - PPOEDCIC dn Cnivericede do Exndo ca Baha pelo periodo de 05 {given) anas
sab & responanbilidode de (s} Pesyuaisadosda (ns) A Paula Sl da Conegicdo @ Yeridiana dos Sandos
Almeidn, Apds este perlodo, oo dadis sesfio deslneidas

Sulvador, .. 5. de 'rﬂ{?l'-r'l-'-‘i' ______ i e 2023

Nome do Membro da Equipe .
Executors Assiuamars

Ana Paula Silva do Concoigdo i

e —— ]

Verdinna dos Santos Almeid b .
|: ¥ 5 Alrmezida N preie. mwgﬁ% |
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ANEXO E —- TERMO DE COMPROMISSO PARA COLETA DE DADOS EM
ARQUIVOS

LNIVERSIDADE I ESTA DG DA BAHIA
DEFARTAMENTO DE EDNICACAD - CAMPLN ]
PROGEARA DE POS-GIRADUATAD EM EIMICACAD E
CONTEMPORANEIDADE

COMIUTE DE ETICA EM PESOQUISA - CEP

TERMO DE COMPROMISSO PARA COLETA DE DADOS EM ARQUIVOS

Titulo da pesquisa: “Efeitos du Politica de formagio continuada para 8 Eduengio Infantil
mi Estética da Professoralidade: O que oos revelam os cotidianos da docéncia?™
eclarmfurmnos ) estar(mos) ciente(a) das normativas gue regulam o atividade de pesquiza com
sarcs lnmmanos, em especial ps que disciplicam o utilizagie de documentos steptificados de
amuivas nio pablicados ¢ an impossibihdsde ds obtongio de Terma de Consentinento Livie e
Esclarecido (TCLE) devide an motivo de aluncs epressos do programa, om mvestigado,
estarem fors do estade 42 Bahin, 2 ns entrevistas poderdo ocomer por lelefone. Seado assim,

assumadimos) o compromissn de:;
I Preservas a privocidode dos participantes cujos dados seriio col=tados

e divulgados no anomimalto sem possibilidnde e identi fragdo dos mesmes,

L. Assegurar que as informagies serfio utilizndas dnica & exclsavaments

para a execugio do projeto aprescotado;

| Nome do Membro da Equipe .I Assinatura
Excentor T

Ann Paula Silva da Concelgiio

Veridiona dos Santos Almeida Vinectioma. ders Sanles Fowedlo. |




ANEXO F — TERMO DE AUTORIZACAO INSTITUCIONAL DA
PROPONENTE

B I F U A TR, D B0 A 0M0 DA A TTA
TRETATET AR 00 D0k D A AE AN PES |
PREOMGEAMA DE POS-GRADUALAG EM FINCACADE € 0N FAAIPERREA ST TA T

COMITE DR ETICA BEM PESQUISA - CEP

TERMO B AUTIHELLAC AQ IMSTITUCIONAL DA PROPONENTE

Fur IMRETOR fa) BEDC 1, matricula 1940 8552 Dineer fay oo [ epuriamenio de
[ (TP TR iz Loclin Doiversielode o Pl die Dalie, ostou cienile o autopen o fa)
pesuisnibar fup Veriliang dos Sandes Almcida o desenvelser pedds insliluigdo e prgeia e
presipuesan inticelnida “Efeins da Pelitica de fermuogiio contivuada para o Edocagiie Infaniil
i Extitica da Frofessorulidade: O gue nos revelam os eotiiliamns i doetneia?™ o gual
sl execiido enl comsondnee com as nonnns ¢ eeolugles gue anciinm o pesguish

covilvendo seres hannnmas, enp espeeiel @ Resclogio ChS 4665 2,

Decking estar cienle de que o insbilnigia propencite ¢ cormesponsivel pela algvidade de
pesguita propasin o execulac pelos sous poageiselons ¢ dispise da infrcaniue necessida

paga Emnlic o resguando e bemeestr dos meicipaisies de pesquisa

Salvador Lo de AR L de 2023

Assinaturd ¢ carimbiz do
n:_,r:-:s-n'\.':]'.'-.'l irsdrincional
b [l e I
L TR
ot RN

HURCAC

115



116

ANEXO G — TERMOS DE AUTORIZACAO DAS INSTITUICOES CO
PARTICIPANTES

TERMO DE AUTORIZACAO DA INSITUICAQ CO PARTICIPANTE

Eu, Maria de Lourdes Santana da Silva, Diretora Escolar da Creche Municipal Alegria da
Mamie, estou ciente e autorizo o (a) pesquisador (a) Veridiana dos Santos Almeida a
desenvolver nesta instituigdo o projeto de pesquisa. intitulado “Efeitos da Politica de
formagdo continuada para a Educaciio Infantil na Estética da Professoralidade: O que
nos revelam os cotidianos da docéncia?”, o qual serd executado em consondncia com as

normativas que regulamentam a atividade de pesquisa envolvendo seres humanos,

Declaro estar ciente que a instituicio é corresponsavel pela atividade de pesquisa proposta e

dispde da infracstrutura necessiria para gatantir a seguranga ¢ bem-estar dos participantes da
pesquisa.

[ ]

Alagoinhas, QS de VB e 2023

Creche Man. Aleatia 43 Yarndg
] ﬁ;mL . Narla e L'qjuﬂes 08 Jin ey

Iroen
........ S ; wf At 16472015

Assinatura e carimbo do Responsavel Institucional
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Y F
ESTADD DA BAHIA
PREFEITURA MUNCIPAL OF ALASOIHHAS
SECRETARL MUKICIFAL D EDLCACAD

CRECHE MURICIPAL BaNTD ANTORID

TERMO DE AUTORIZACAD DA INSITUICAD CO FARTICIPANTE

i, Livia Meire Sentana Santana, Drelors Escabar di Creche Municipal Santo Antonio, sstou
clents ¢ autorkz o (a) pesusador (8) Yeridinnn does Santos Almebda a desemvolver naesta
instituicio o Fll'l.lj'-l.'l.l:l ] puﬁqui.:: intitulacy “Efeitos da Politice de formacio continuudi
para a Educagio Infuntil ng Estética da Professoralidede: O gue nos revelam os
cofldianos da dacéncian®™, o ol seri exemntado em COTSURAICEA o 83 normeliviss guee

regulamentam a ofividade de pesquisn snvolvendo seres humanos.

Dleclars extar cienle que a inshtuigio & correspanzivel pela atividade de pesgquisa proposta e
dispda da infraesirulura necussirin pars garanliz a4 segurangs @ bem-cstar dog participantes da

PEsguLsL,

[+

Alagoinhas, . 5.9 ds . madn. . de 2023

(E.[J:rt L, M aie.. B, Savalsh

Aszinniura @ curimbo do Responzave] Instibusiona)

{hid eire 5. Garkos
' 1 Diretars. ---.'
Bt AT dsl
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ESTADD OA BAA
FREFETURA MUNICIPAL DE ALAGHMMAS
SECARETAM A MUSCIPAL DA EDLCAGAD

CTRECHE MUMICIPAL GIRASEOL

TERNY DE AllTﬂHII.‘Lﬂﬁﬂ DA INSITUICAD CO PARTICIPANTE

Eu, Claudineia Bares das 8. Chagos, Diretera Escolar da Creche Alegrin Mumicipal Girassal,
estou ciente ¢ autorizn o (0} pesquisedor (o} Veridiana dos Santos Almeida o desenvolver
mestn institulg®e o profete de pesquisa inlitulade “Efeftos da Palitica de Formagin
continuada para & Educagio Infantil na Estética da Professaralidade: © gue nos
revelam os colidinnos da doefnein?™, ¢ qual sesd execslado em consondneia com s

namAtivas que regulamentam a ptividade de pesguisa envolvendo seres hurnanos,

[ecloro estar ciente que a instituigio & -':nmuxpnma':-.rcl pela atividade de pesguisa proposta &
dispdie de infisesinitumn necessdda par parantir a scgurengn ¢ bem-estar dos participantes da
Pesgikisa

Alagoinhas, 0.9, de W00 de 2023

: Assinatuea e carimbe do Responsavel Institucional
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PERTADDY [18 TLAMLA
PREFEMTURA MUNICIPAL DE ALAGDINHAS
BECHETARIA MUNICIFAL DA EDUCAGAD
CRECHE MUNICIPAL SAD JOSE

VERMO DE AUTORIZACAO DA INSITUICAOQ CO PARTICIPANTE

Vi, ALICENATY A BISPO DA SILVA, Dirctors Escolar da Creche Municipal Sio José,
estoit vlente w aulize o (1) pesquisidor (0} Veridiana dos Santos Almeida o desenvolver
westa instittivlo o projelo de pesquisi inlitelsle “Efeitos da Politiea de  formagiio
contivnmdn para w Fdueagho Infantil nn Estélien du Professoralidade: O que nos
revelam oa cotidianos da docdnein?™, o gqual serd executodo em consonfincia com as

nermativas que regulanwentam a atividade de pesquisa envolvendo seres humanos.

Precloro estar vienle que o instituigdo ¢ corresponsdvel pela atividade de pesquisa proposta e
dizpdie di infraestrolurn nevessinn por parandic @ seguranga ¢ bem-estar dos participantes da

sy,

Alagoinhas, 1] de STODUAL _ de 2023

e
aﬂ%ﬁf’

B P

Assinotutnre’carimbao do Responsdvel Institucional



ANEXO H — REGISTROS DA HISTORICIDADE DAS POLITICAS DE
FORMACAO CONTINUADA PARA A EDUCACAO INFANTIL DO

MUNICIPIO DE ALAGOINHAS - BA

MATRIZ CURRICTLAR I3 CTURSO DE EDLT:.—!.I‘,T-:LEI INFANTIL — 242007

CONTEUDD PROGRAMATICO
ST e 1] e
COD.|  DISCIPLINAS [ CH | _EMENTAS
i LN ! | Situa o fendmene da infanca no amgple quadmo do
fancia, HIston2 2| 4sh |projeto civlizatiro da modemidade ocidental,
iedade
EC | evidenciando 05 processgs de sua
L E) |rr5|!umnallza|;an:re de sus IIH'IE-H'LII;EI:I historica =
|cultural, Analisa a educacao de crianga a partir da
|LDBN 9.384%, relacionando com &8s
_________________________ | caracterisiicas da sociedade contemporanea.
Referéncias Elbhﬂg'aﬁ:'a&

BRIES, Philippe, Histons socis! ds infancia e da familis. Rio de Janeino: Guanshbara,
1821

BRAZIL. Leide Direlnzes & Bases 03 E\'.*.IIJE-_:..-‘EG Nacionsl, Lei & 2384/05, de 20 de
dezembro de 1006

ROUSSEAU, J.J. Emitic ow da Eﬂ'uca«_;a'!u Rio de Janeiro: Diel, 1879

EDUI

e WODULD]
aatineg: U | L
- - TA disciplina promove o estudo do desenvolvimento
Eﬁ;ﬂgﬁlmm o 45h |dos aspectos bio-psico-social da cranga, na
| perspectiva inieracionista & sociolinteracionista,
| contrapondo 3 vis3o empitsta & inatista.

Referencias Bibliograficas:

LA TAILLE ¥ CLNEIRA, M. E DANTAS, H Fiaget, Wygotski, Wallon: teonas
psicogengticas em discuss3o. 5. Paulo: Sumimus, 1982,

PIAGET, ..I e INHELDER. A psicologis ds crangs. 5. Paule: Difel’Saber atual, 1874
PRAGET, J. A formagio do simbole na crianga: imitagao, jogo e sonho. imagem e
representzcan. Rio de Janeso: Zahar, 1973

WVIGOTSHY L. S. Aﬁmﬂamn social ds menfe. 5. Fauby-Martins Fontes, 1884
VEALLOM, H. FPaicologia = Eduuan::a*n- da crianga. Tradugdo de Ana Rabaca e Caldo
Trindade. Lishoa: Veja Universidade, 1970,

EDLI
e

DISCIFLIHAS CH EMEMNTAS

[ _ | Diseute o processe de planejamento na Educagso
mim E;?:m: 43h | Infantil, numa sbordagem dialigics, considerando

: | 5 interesses e necessidades das criangas de 0 a
ErRIEagan ik |6 anos, Orienta 3 construgdo das etapas de
;Elabm-.:h;.au dos projetos de trababho  nema
| perspectiva interdisciplinss.
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AMATEIZ CUERICULAR W) CTURS0 DE EDUI:.'-'LI;:_-:LD INFANTIL — WG 2007

CONTEUDO PROGRAMATICOD

MODULD1

cOD.| DISCIPLINAS | CH | EMENTAS

EDUI |
0

, | S#ua o fendmena da infancia no ampio quado do
Inféncia, _Histéria e 45h | projetn civiizatinic da modemidsde ocidental
| Sociedade

Eml:lennarrdn as DIOCSS505 de U3
|rr5tkumnallza§au & de sus nmsuugan histdrica &
cultural, Analisa a educacao de crisnca 3 partir da

|LEIEIN 93‘94.‘6 relamnan-:ln com  as;

|Referéncias Bibbegrdpcas
| ARIES, Philippe. Histdria socisl da infancia 2 da familia. Rio de Janeiro: Guanabara,
1831

| BRABIL Lei de Dirstizes ¢ Bases ds EducsgSo Macionsl. Lei 8.0304/05, de 20 de-

| dezembro de 1906
| ROUSSEAY, J.J). Emilo ow da ed:.lc-aﬁu Rio de Jansiro: Odel, 1974

EDLI
o2

o= mnl T —
D!S-[:]FLIHPLS CH EMENTAS

Fsmtngﬂ l:lu:- | Adiscipling pmnmwe-}esmdudncﬁﬁenwhnrrmm'

45h |dos aspectos bio-psico-social da cran na
pUiesETneahimerin perspectiva EMeracionista e mmhtewanﬁﬁm
contrapondo 3 vis3o empinsta & inatist.

| Referencias Bibliograficas:

LA TAILLE, Y. OLIWVEIRA, M.K. E DANTAS, H. Piaget, \Wygotski, Wallon: tecrias
| psicogenéticas em discusean. S Faulo: Summus, 1982,

{ FIAGET, J. & INHELDER. A psicologia da cranga. 5. Paulo: Difel’Saber atual, 1874
FLI!'.GET J. & form 30 do simbolo na -:nam;'.a imits¢30, joge e sonhe, imagem e
| represen . Rio de Jameira: Zahar, 1873

{\VHGOTSKY. L 5. A formacso social da menfe. 5. Pauk: Martins Fontes, 1684

| WALLON, H. Psicologia & Eduu:an:acr gz ma.rl-;:a Tradu de Ana Ha e Caldo
| Trindade Lishoa: Veja Universidade, 107 = g

coD.

DISCIPLINAS | CH EMENTAS

EDLI
{3

i pmjﬂu DidStico | Discute o processo de pJanE}a.menm na Eu:lu::'.acau

| Pedagdgi | 45h |Infantil, numa atomagem diskgica, considerando
Edu::al;.aumijniar?ha[m 2 05 interesses & necessidades das criangas de 0a
|6 anos. Orienta 3 construgdo das etapas de
|elsboracio dos projetos de trababho numa

perspectiva interdisciplinas
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e _MODULO | S
COD. | DISCIPLIMAS CH EMENTAS
| Linguagem ‘Reflete =cbre os fundamentos e o sentide dos
| Matematica na| 45H |processos  logico-matemaicos na  educacdo
EDUI | Educagdo Infantil |infantil, & sobre as relagbes espago-iemporais
O como estruturantes da dentidade & da sulonomis
da crianga na sua refagio com o mundo. Organiza
|estratégias  didaticss gue  favoreca a
|representscdo e o registro das relacdes gue as
icriangas. estabelecemn. com os nﬁs g as
| pEs50as.
Referéncias Bibiograficas

BRASIL Ministério da Educacio e do desporo. Secretaria de E-:Iut‘aiiiao
Fundamental. Referencial curmcular nacional para a educacdo infantil, v. 3, Brasi
MEC/SEF, 1088 {v.3)

LIS, Mara Apsrecidade Maiermdtica nos nossos tempos; Registrando
descobertas 1 10 4. 5. Faufo: FTD, 2004
| HAMIL Constance. A crianca e o nimero. 5. Paulo: Pagines, 1991,

CoD. |

MEDULD |
DISCIFLINAS | CH EMENTAS

EDUI |

Qo

Literatura = Educagio DIEDFJIE sobre o papel do imaginano na Berstura:

| Infandil 43 30, o magico, o encantamento, a fantasa &

|:| Iu ico enguante linguagem estruturante do
| universo da Amphaamnneplpu de leitura
2 estuda atq}-:lhgﬂ de textos infaniis. Selecions
(textos  literdrios  destinedos 3 crianca
considerando os critérios de adequa.gﬁ 3o leitor.
(Planeja atividedes de= ensino planda =
literatura infantil.

Referencias Bibfograficas
BORDIMI, M.5. Poesia infantil. 2.ed.5. Paulo: Atica, 1881

CAMARGD, M. * Literatura infantil: teoria e pratica 12. =d. 5. Paulo: Afica, 1081,
| GAMCHO, C. V. Como snalizar namativas 2. =d 5. Pmalo Arica, 1093
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MODULCH

0D |

EDLI
D8

| Refergncias Biblograficas

DISCIPLINAS CH EMENTAS

- Aborda 3 gquestEo do letramento associado 2
t:;umnl:ﬁﬁal 3| a5H constnigas do discurse oral e escrilo & o processo
de construgao da escrita como um sisterna de
rEQrEcEniacan, que se &nmpﬁe 3 perspectiva
reducionists  da aqmsu;a-:l de um {:ﬂdlgn
acatado Fropde & reflexdoc e organizagao de
atividades didaticas, considerando as
representagdes das criangas sobre o ler e o
ESCIEVER

| FERREIRD, E. & TEBERDSKY, A F'ﬂngﬂese da Ilngua escritz. Pono ﬁﬁmr&
| Artes Madicas, 1085

| FREIMET, C. O método natural Il: 8 aprendizagem do desenho. Lisboa: Editorial

Estampa, 1BE7.
SINCLAIR, H. {org). A produc3o de notagbes na crianga. 5. Paule: Autores
| #=socizdos, 1080 = "
= MODULO 1 =
_CoD. | DISCIPLINAS | CH | EMEMNTAS
- Aboeda 2 problematica do ensing de ciEncia na
Conhecimento | Pl b : ;
Cientifico & Cultural na| 75 |educagio |nhnh|nﬂmp55panhvami|mereﬂiala
EDU Educagio Infantil |sobre o f5ioc de 35 crigncss 3cessarem o
0o conhecimento efaborado pelas ciéncias mediado
pekr mundo social e culural Propde a
organizagao de stividades didticas, considerando
a::-nnmu::'.an miema da crianga compartilhada com
______ £ seu meio socio-cultural
Referenuas Ellhlmg'alinas.

.E-.I_‘I.IEE- Nilda. (Cirg, Fﬂnﬂalgaul:le pm‘fEE-'Eﬂl'E de ciéncias:; pensar & fazer. Serie
Questies e Nossa Epoca. 5. Faulo: Corez, 1082

BRASIL. Ministeric da Educacso e do desporto. Secretaria de Educacie
fundamentsl Referencial curricular nacional para a educscSo infantl Brasi
MEC/SEF, 1998

HAMI, Constance. O conhecimento fisico na educacio pré-escolar. Porto Alegre:
| Ares Medicas, 1985,
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Minlztério da Educaqlol Sacretaria de Educacao Baslca
Univereidada Federal da Bahia
Faculdade de Educagio
MECT SEB/ UFEA/ FACED

Curss da Especlaiizagio em Docdncla na Educagiao infaniil

PROCES30 SELETIVG

A FACLILDADE DF FOUCACED DA UNIVERSIDADE FEDERAL DA BAHILA, no uso da
sLaS alrinegies hgais, na farma de qua dispiem o Al 24, meiso (1, da Leon® S3594596, o
Dpsreln n® 8755908, o om gbseredncie &= monmas o procedments imernas da UFEA,
fomia pibict gue se encaiiram sbedas 58 imsriches do Prosegst Salslive pars o CLUMeE
de Especializagho am Docincia na Educaglo infantll relative & Poliice MNedons! de
Fomagao da Profissionais do Magssino  da Educagio Basina — modalidads presancial -

dn acoro Com a5 Eormas EUE e SegLeam

1. DO CUR S0 OFERECIDO E DO HUMERD DE VAGAS

1.1 0 Curso de Especiafizacio am Docéncia na Educagso Infant] objetva farmas em nivel
e pda-{raduaian bl seneu professonss, codrdensdones, Brelores & agumes b
Educagan Indsnili das redes pdbices 08 ansinD & profeasores oo Ediacacs Infandl de
RECOAAS TOMIINEARAS convaniadas com e Secrelaries Mumicpais de Edursgin, da
madn A atender demandas de formagao desses profissionss oplc@das nos Planos
e AgDas Arboulndas (FAR ).

1.2 AS wakas gerED presnchidas peloes capdidaios docenles, dirslomns o coamlenadores do
quadno des redes pibkcas de Ensnd Muncipal, @ escoles comunitanias cormsanalas
COM A8 SeCreisrias Monicipais de Educeao, deassficados no proceses edetivy 9e
Mitd, ohedecandn an criédno de 830% para dooantas, em ofeio axercicio na
Educagan Infantd, @ 1% para conrdanadamns a pasions,

1.3 - O carss serd redlizada na Fasul®ade de Educacia da UFBA, lolalirsnds 120 vagas,
corsfilida por 03 (In8g) wrras de 40 cursisiss, ns misdalidade presencal, a0l
RADAGDS, DOmM CEME Rra e de 360 horas
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1.4 O ourss & dimcionadno apenas para of profssionss U Compnrsmm
1.4.1 Estar sluando ba pelo menos brés anos no ama da Educogso infentl nas segunies

Eilusgdes:
*  no exerciea da docéncia na rada pblica de ereno ae am escolas comunitanas
cormeeniadas com as Secelsrias Municipas de Educa@og
* no exarcicin do cange ou hunglo de coordenador, supardsor, onentadon, dretor
ou viceadirpior die nshwcan de Educacan infankl;
* am aqaps de Educaciao Infantl dos Sistamas Municopais e Ensing
143 Tor conchido Curso da Pedagogia ou Mormal Supenon

2. DA SELECAD
O seadema de seleCan Conmstara de uma produlso g8 el escin.

MATRICULAS

3.1 - A matriculs gos candidales seleconados @ara redlizada na Feculiads de EducaiE@o

ds Universidacs Feders! da Bahis. sifuada na Ay, Reitor Migusd Calmon, & — Vale do

Canais, Sahvedor-BA am dats 3 ser postaniormeanta divulpada nos podais das Sacratanas

Mumopnis do Educacin & na pagma da Feouldade do Educscao da UFBA

o Toced ufba br
Mo ato da mafricuta, o canddat eprovedo deveid apresenlar o8 seguinbes documenios:

= Alestmdnidechmacio da Seoralaria Munopal de Educagio de que esta stsanda na
Educagao  Imfaniil, espedaficande o cargofungio eascids 2 o empo de
axpeiancia,

Temmo da Compromisso da Secmtana Municipal o Educagdio log@mando &
iniengia de menker o prafissional Iotede na Educagio Infaniil dumante o curm e
apds sus conclusso, por pericdo equivalenbs & egee processs formalio

Apresentar Curiculo nesumido e abualizado;

= Originas & ciplas de Diploma & Histdnon & conchisaa da Curso &M oancstus
am Predagogia;

Driginal & cdpis kil o isentdads o CPF;

Original & cipia legivel do cerdificads de guitarso. do senspo milkar, parm o ==xo
rasculing,

Original & cipia legivel do tilolo de elelior o comprovanie de velacda da Gima

aleicaa;
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s 2 lotos Sad (el

+ Ficha de matricuia (amaxo) devidamanta preenchida;

Assinatura da teemo de que AR cursa plt3 pis-radEacan oo Orsss Hareckio
poia Fada,

= Assinstura de lemng de Comgromesssa e Que dispds dos saledos DETa UsD
axciisive do curso

= 0 nBo comparecimenis 0g dia da matricala s enendido coms desisbénaa,

4 DAS DISPOSHOE S GERAIS:

4,14 Talls ou mexatidado das declarsgdes. iTeguiandades de docwnenlos, ou oulres
OCOMEncEEE  conrarias a8 omentaclos descfies neste Eotal iderifCadas om
quaiquar fRsa fo Processn Saistivo, iImpedinde a aletivachs da matriculs ou
tomarda nuins indos of ates e oicitos donormantes da mesma

£2 A carga horia do Curso (360h) eslsbelecs um percenbausl minimo de 755% de
PrequSniia para calla compoareme caniculal, pansnlo squedss Gue REo aingiem Ll
perceniual pers aulomaicamands desligedo.

43 A ohiencia oo fhib de Especalsta em Docdncia na Educecha infantl fica
subordinada 3 apresentacio, dofasa o aprovagin de imbalho momogrfica.

44 O curseiy gue ndo sender & disposicio amierior & liver fogrado aprovagio am
LadEss . ag disciplimes receberd o flulo de  Aperdfegosmento em Doddndgs na
Educacsn Infanli

Cleswer=on Sioan Silvae
Facultade de Educacio da LIFBA,
Diretor

Mary da Andrade Arapiraca
Curss Expsoiniracin em Docénoa na Educacso infandl
Coordenadora Gesal



ESTADO DA BAHIA
PREFEITURA MUNICIPAL DOE ALAGCINHAS
SECRETARIA MUNICIFAL DA EDUCAGAD

COMUNICACAO INTERNA NUMERO DATA
CIRCULAR 00372012 23072012
De: CAID DE CASTRO SOUZA Para: Unidades Escolares
e WP e

Assunto Referéncia: INSCRICAD CURSO ESPECIALIZACAD EM DOCENCIA MA EDUCACAD INFANTIL

Prezado|s} Senhona),

O Curzo de Ezpecizlzacio em Docéncia ns Educagdo Infantl é um programa de formagse continuada
dos profissionais em ewercicio na docéncia ou gestao na Educacio Infantil, este curso esta vinculado ao
Frograma da Secretaria de Edvcacde Basica do MEC, em parceria com a Secrefaria Municipal da Educagse —
SEDUC e 3 Universidads Federal da Bahis-UFEA

s requisitos pars 3 participacso no referido curso 5500 fer concluide o curso g licencistura plena; extar
stuando ha pelo menos trés anos na dres de Educscao infantd. como docente ou gestor

Fara a inscricio s50 exigidos os seguintes documentos: copia do RG e CPF, declaragdo de atuagdo
na educagao infantil.

s interessados deverdo procurar @ SEDUC das 07hs as 13hs até o dia 270772012 (sexds-feira) com os
documentos necessanos, para efetuar 3 sua pré-inscrigao.

Cordizimente,

Caio da Castro Souza
g tario Municinal de Ed 3

Resposta Recehi gm.; ! !
Execugdo Assinatura.:

Solicitamos
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ANEXO I - REGISTRO FOTOGRAFICO DE PRATICAS RESSIGNIFICADAS A
PARTIR DOS SENTIDOS ATRIBUIDOS/REFLETIDOS NO PROCESSO
FORMATIVO.

Prética 1 — Organizacao dos espacos na Educacao Infantil

ANTES

Fonte: imagens cedidas pela professora colaboradora da pesquisa
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DEPOIS

Fonte: imagens cedidas pela professora colaboradora da pesquisa.
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VERIDIANA \

Fonte: imagens cedidas pela professora colaboradora da pesquisa.
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Fonte: imagens cedidas pela professora colaboradora da pesquisa.
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Prética 2 — Evolugdo do desenho/tragado/ comunicagio

ANTES

Fonte: imagens cedidas pelas professoras colaboradoras da pesquisa.
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DEPOIS
Més de margo. A crianga XXX faz tragco Agora ela ja faz circulos soltos e marca o
aleatério sem intengdo comunicativa, lugar onde € o nome dela, mas ainda néo
apenas pelo prazer de rabiscar. explica o que sdo os circulos, ndao tem

intencao comunicativa ainda.

Continua nomeando seus registros escritos,
mas o que surpreende é que logo ao lado da
escrita convencional do nome, ela fez uma
sequéncia de garatujas enfileiradas na parte
de baixo da folha e quando é solcitada a
dizer o que é , ela responde: “E o meu
nome”.

Ela j4 aponta no desenho o que ela
“escreveu”, nomeando as figuras. E notério
também tragcos que remetem a figura
humana: papai tem olhos e boca na cabeca
e 0s membros também saindo da cabega.

Fonte: imagens e texto - cedidos pela professora colaboradora da pesquisa.
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Pratica 3- Experiéncias com a linguagem escrita

Fonte: imagens cedidas pela professora colaboradora da pesquisa



