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VIEIRA, Luciana Ribeiro Alves. “Curso Hora atividade em ac¢do: teoria e prdtica
pedagogica” — Formagdo continuada de professoras da Educacéo Infantil no CEFOPE de
Anapolis-GO. Dissertacdo, 2020, 180 f [Mestrado Interdisciplinar em Educacdo, Linguagem e
Tecnologias]. Programa de Pés-Graduacdo Stricto Sensu Interdisciplinar em Educagé&o,
Linguagem e Tecnologias, da UEG - Universidade Estadual de Goiaés.

RESUMO

Esta pesquisa, intitulada “Curso Hora atividade em acdo: teoria e pratica pedagogica” —
Formacdo continuada de professoras da Educacdo Infantil no CEFOPE de Anapolis-GO,
inserida na linha de pesquisa Educacgéo, Escola e Tecnologias, aborda a formagéo continuada
como necessidade emergente e inerente a pratica do professor. Supde-se que possa faltar as
professoras da Educacdo Infantil do municipio de Anépolis uma formacdo sélida para que
desenvolvam suas propostas pedagogicas. Partindo dessa possibilidade e a fim de
problematizar o objeto de estudo, que é a formacdo continuada de professoras da Educacédo
Infantil com foco em um curso especifico, estabeleceu-se a seguinte questdo como problema:
Em que medida o curso “Hora atividade em agao: teoria ¢ pratica pedagogica” reverbera na
pratica pedagogica das professoras da Educacdo Infantil? Este curso acontece a cada trés
semanas no CEFOPE e é obrigatério a todos as professoras efetivas do municipio que atuam
na primeira etapa da Educacdo Basica e que trabalham no regime de 40 horas semanais.
Trata-se de um estudo de caso qualitativo que teve como objetivo geral compreender a
formacéo continuada das professoras da Educacdo Infantil em ambito municipal, por meio do
curso “Hora atividade em agdo: teoria e pratica pedagdgica”, com base nos documentos legais
gue norteiam a formacéo de professores no pais e com base na percepcdo das professoras da
Educacdo Infantil da rede municipal de educacdo. Além disso, buscou-se: compreender a
funcdo social da escola e como esta pode contribuir ou ndo para uma formacéo emancipadora
dos diferentes grupos humanos; discutir a Educacdo Infantil como campo de lutas e de
direitos garantidos por uma legislacdo construida e modificada historicamente; compreender a
percepcao das professoras participantes da pesquisa sobre a Educacdo Infantil, curriculo e o
lugar que essas ocupam na sociedade e, por fim, entender a constituicdo do curso “Hora
atividade em acgdo: teoria e pratica pedagogica”, caracterizando como esse tem sido
desenvolvido, seu formato, proposta e qual a visdo de seus participantes sobre ele. O
levantamento e construgdo de dados se deram por meio de pesquisa documental e pelos
instrumentos — proposicdo de questionario a 53 professoras cursistas do curso Hora atividade,
sendo que 10 dessas professoras responderam também a uma entrevista via whatsapp;
questionario enviado via e-mail proposto a 4 professoras formadoras e, por ultimo, entrevista
feita in loco com o gestor do CEFOPE. Os resultados obtidos com base na pesquisa empirica
apontam para uma caréncia de sentido atribuido a esse curso especifico, do qual as
professoras cursistas reclamam que poderia auxilia-las mais em suas experiéncias docentes.
Assim, pode-se afirmar que o curso, em certa medida, tem despertado as professoras para
questdes importantes sobre a Educacdo Infantil, a pratica pedagdgica com criangas e a
relevancia da formagdo continuada, mas ainda pode atingir melhores resultados, pois grande
parte das professoras cursistas sinalizaram para a necessidade de se ter esclarecidos e
definidos os fundamentos desse curso, como as concepgfes de crianga, de pratica, de
Educacao Infantil e de ser professor alinhados a uma proposta pedagogica clara que deveria
partir da SEMED.

Palavras-chave: Formacdo continuada de professores. Educacdo Infanti. ~CEFOPE
Anapolis.



VIEIRA, Luciana Ribeiro Alves. “Course Hour of activity in action: theory and pedagogical
practice” - Continuing education of Early Childhood Education teachers at CEFOPE in
Anapolis-GO. 180 f [Interdisciplinary Master in Education, Language and Technologies].
Stricto Sensu Interdisciplinary Graduate Program in Education, Language and Technologies,
from UEG - Goiés State University.

ABSTRACT

This research, entitled “Course Hour activity in action: theory and pedagogical practice” -
Continuing education of Early Childhood Education teachers at CEFOPE in Anapolis-GO,
inserted in the line of research Education, School and Technologies, addresses continuing
education as an emerging and inherent need for teacher practice. It is assumed that the
teachers of Early Childhood Education in the city of Anapolis may lack solid training so that
they can develop their pedagogical proposals. Starting from this possibility and in order to
problematize the object of study, which is the continuing education of teachers of Early
Childhood Education with a focus on a specific course, the following question was
established as a problem: To what extent the course “Time activity in action: pedagogical
theory and practice “reverberates in the pedagogical practice of early childhood teachers?
This course takes place every three weeks at CEFOPE and is mandatory for all effective
teachers in the municipality who work in the first stage of Basic Education and who work on
a 40-hour weekly basis. This is a qualitative case study whose general objective was to
understand the continuing education of Early Childhood Education teachers at the municipal
level, through the course “Hour of activity in action: theory and pedagogical practice”, based
on the legal documents that guide the formation of teachers in the country and based on the
perception of teachers of Early Childhood Education in the municipal education network. In
addition, we sought to: understand the social function of the school and how it can contribute
or not to an emancipatory formation of different human groups; discuss Early Childhood
Education as a field of struggles and rights guaranteed by historically constructed and
modified legislation; understand the perception of the teachers participating in the research on
Early Childhood Education, curriculum and the place they occupy in society and, finally,
understand the constitution of the course “Hour activity in action: theory and pedagogical
practice”, characterizing how it has been developed , its format, proposal and what the
participants' view of it is. The survey and construction of data took place by means of
documentary research and by the instruments - questionnaire proposal to 53 female teachers
of the Hora Activity course, 10 of which also answered an interview via whatsapp;
questionnaire sent via e-mail proposed to 4 teacher teachers and, lastly, interview done on the
spot with the CEFOPE manager. The results obtained based on empirical research point to a
lack of meaning attributed to this specific course, of which the course teachers complain that
it could help them more in their teaching experiences. Thus, it can be said that the course, to a
certain extent, has awakened teachers to important questions about Early Childhood
Education, pedagogical practice with children and the relevance of continuing education, but
it can still achieve better results, since most of the course teachers signaled the need to have
clarified and defined the fundamentals of this course, such as the conceptions of children,
practices, early childhood education and being a teacher, aligned with a clear pedagogical
proposal that should come from SEMED.

Keywords: Continuing teacher education. Child education. CEFOPE.
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INTRODUCAO

Ensinando, descobri que era capaz de ensinar e
que gostava muito disso. Comecei a sonhar cada
vez mais em ser um professor. Aprendi como
ensinar, na medida em que mais amava ensinar e
mais estudava a respeito. (lra Shor e Paulo
Freire. Medo e Ousadia: O cotidiano do

professor).

Este trabalho é o fruto da nossa atuacdo enquanto professora, abarcando nele nossos
sonhos, aprendizados e estudos. Situa-se no campo da formacédo de professores da Educacéo
Infantil e aborda a formacao continuada como necessidade inerente ao trabalho do professor.
A pesquisa nasceu de muitas inquietacdes que nos acompanham na trajetéria enquanto
professora da Educacdo Infantil. Neste trajeto, em que nos construimos como docente,
vivenciamos experiéncias que muitas vezes nos levam a profundas reflexdes acerca dos
objetivos da Educacdo Infantil para além do cuidar que, a nosso ver, ainda é predominante.

Quando iniciamos o trabalho docente na Educacéo Infantil da rede privada de ensino
no ano de 2006, antes mesmo da concluséo do curso de graduagdo em pedagogia, deparamo-
nos com muitos enfrentamentos proprios do ato de ser professor e, vagarosamente, fomos
descobrindo como concepces e praticas pedagogicas eram compartilhadas com as criangas e
entre os grupos de professores. Eram os professores com maior tempo de vivéncia em sala de
aula, os considerados “experientes”, que ditavam as regras e caminhos a serem trilhados,
ainda que de maneira mecanizada e até encartilhada, portanto, sem a reflexdo tedrico-pratica
necessaria para um trabalho formativo que tem seres humanos como matéria-prima.

Apos a conclusdo da graduacdo, iniciamos o trabalho docente também na rede publica
de ensino, via concurso publico, e o critério de escolha para a etapa em que atuariamos seguiu
a orientacdo recebida anos antes para a modulagdo na rede privada — quem tem menor
experiéncia deve optar pela Educacdo Infantil. Tal etapa ainda seguia uma hierarquizacéo,
sendo que as recém-chegadas da graduacdo deveriam ficar na creche.

Esse foi o inicio de muitos questionamentos que advinham da préatica cotidiana: seriam
as nossas vivéncias diarias o unico meio de se compreender a Educagdo Infantil? A

experiéncia das professoras com maior tempo de atuagdo que deveriam ser modelos para as
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iniciantes, representavam mesmo avancos na pratica? Diante das duas realidades até entdo
vivenciadas deu-se origem também a indagacdo: ndo teria outra maneira de se enxergar e
fazer uma Educacdo Infantil significativa e feliz para as criangas e para nos, enquanto
professoras?

De um lado, pautdvamos o nosso saber na experiéncia adquirida na creche privada,
onde tinhamos a rotina engessada, baseada em atividades mecanicas e repetitivas retiradas das
numerosas apostilas que compunham o material didatico anual, onde o fazer do professor era
soberano ao processo de desenvolvimento da crianca. De outro lado, a experiéncia que se
construia no cotidiano de uma instituicdo de Educacdo Infantil confessional, conveniada com
a prefeitura do municipio de Anapolis que, além da fé que professa ser superior a qualquer
concepcao pedagdgica, ainda tinha como ideal de trabalho o assistencialismo. As criangas
estavam ali apenas para receber alimentos, cuidados e “aceitar Jesus no cora¢ao”, o que nao
exigia muito conhecimento educacional do professor. Nesse ambiente de enfrentamentos,
ainda vivenciamos por vezes o preconceito religioso a partir do momento em que, apés dois
anos de trabalho, tivemos a coragem de nos dizer adeptos a outra crenca que ndo a (im)posta.
Ali aprendemos que a laicidade é um principio importante e lutar pela diversidade e contra
preconceitos de todas as ordens também.

Ap6s muitas situacbes desconfortdveis e desagradaveis, pedimos remocdo da
instituicdo confessional para o Ensino Fundamental de uma escola municipal e a época ja
estdvamos trabalhando, concomitantemente, na Educacdo Infantil do Servico Social do
Comeércio (SESC). Podemos dizer que no Sesc vivenciamos pela primeira vez o prazer em se
trabalhar com criancas na primeira etapa da Educacdo Baésica. Os conhecimentos ali
adquiridos, aliados as discussdes e construgcdes propostas na especializagdo em Educacdo
Infantil (UFG), que estavamos fazendo no ano de 2010, davam outra significacdo ao nosso
trabalho. Nesse ano sentimos brotar o germe da pesquisa em nossas vidas.

O desejo de aprender mais sobre a crianca e seu desenvolvimento, a infancia e a
Educacao Infantil como um todo fez-nos almejar um mestrado que para ser conquistado
demandaria tempo; tempo esse incompativel com a nossa carga horéaria de trabalho a época.
Assim, no ano de 2013, optamos por abandonar o Sesc e nos dedicar apenas ao trabalho
desenvolvido em uma escola municipal.

No mesmo ano, recebemos o convite para assumir uma coordenagéo geral. Foram 18
meses de rica experiéncia. Pudemos aprender que o trabalho do professor é complexo e néo se

restringe somente a sala de aula, planos de aula, avalia¢bes, dentre outros. O professor, em
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diferentes funcdes, precisa de conhecimentos tedrico-praticos, politicos, éticos, estéticos e
educacionais que Ihe permita compreender a instituicdo social escola e o seu papel frente a
sociedade.

Assim, permanecemos na coordenacao até o ano de 2015, quando resolvemos voltar
para a Educacdo Infantil e iniciar o curso de mestrado, ainda que como aluna ouvinte. Ja no
ano de 2016 conseguimos ingressar como aluna regular no programa de Mestrado da UEG, o
PPG-IELT, tendo como objeto de estudo a formacdo continuada de professores da Educacéo
Infantil. Porém, em virtude de uma gravidez de risco, tivemos que desistir do curso no mesmo
ano. E interessante ressaltar que a propria condicdo organica do género feminino traz
impedimentos e adiamentos na carreira profissional, sendo esses naturalizados e legitimados
pela sociedade de modo geral.

Continuando na Educacdo Infantil, passamos a fazer parte, no ano de 2017, do curso
“Hora atividade em acdo: teoria e pratica pedagogica”, acdo de formacao continuada ofertada
pelo Centro de Formac&o dos Profissionais em Educacdo — CEFOPE, as professoras efetivas
atuantes na primeira etapa da Educacdo Basica e que trabalham no regime de 40 horas
semanais.

Como participe ativa do curso, na qualidade de professora cursista, foi-nos permitido
compartilhar experiéncias com os pares e ampliar as visGes acerca das praticas pedagdgicas
desenvolvidas nas diversas instituicdes da rede municipal. Vimos assim, traduzido nas falas
de algumas professoras cursistas, o desenho da Educacdo Infantil em ambito municipal:
cultura sendo reduzida a datas comemorativas; desenhos estereotipados, retirados
aleatoriamente da internet e nomeados de arte; criancas decorando letras fragmentadas,
nameros, cores e formas... contedidos travestidos de conhecimentos de mundo; auséncia de
intencionalidade nas propostas pedagogicas e uma fragil relacdo teoria/pratica.

Mais uma vez nos vimos questionando se seria somente iSso em que se constitui a
Educacdo Infantil e passamos a acreditar em uma mudanga a partir da emancipagdo do
pensamento do professor. O rompimento de praticas enraizadas, irrefletidas e sem sentido so é
possivel a partir de uma formacdo solida, ampla, humanizadora e libertadora. Assim,
buscamos a nossa formacdo, o mestrado académico e ndo foi dificil pensar em um objeto de
estudo para compor um projeto de pesquisa: a formacdo continuada de professoras da
Educagao Infantil, com foco no curso “Hora atividade em acao: teoria e pratica pedagbgica”.

Como professora cursista do curso acima mencionado e, concomitantemente,

vivenciando o percurso da pesquisa em um mestrado em educacéo, foi possivel aprofundar
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conhecimentos acerca da formacdo de professores e tecer algumas consideragbes sobre o
curso de formacdo continuada destinado a nos, professoras da Educacao Infantil.

Por meio das leituras, das muitas discussdes teoricas durante o curso de mestrado e das
falas das professoras da Educagdo Infantil durante o curso “Hora atividade: teoria ¢ pratica
pedagdgica”, passamos a perceber o quanto o professor que entende o complexo processo de
desenvolvimento humano pode contribuir com as criancas, dando sentido as suas propostas
pedagdgicas e colaborando para a vivéncia de uma infancia prazerosa, de descobertas,
experiéncias e construcdes coletivas que compdem a propria constituicdo da crianca engquanto
individuo, ser social e sujeito de direitos, como preconizado na Constituicdo Federal de 1988.

A funcdo social da primeira Etapa da Educacdo Bésica é atender criangas de zero a
seis anos em sua totalidade e, para tanto, o professor que atua nessa faixa etaria deve ter tdo
boa formag&o como o de qualquer outra etapa ou nivel educacional®. Por meio da formacéo
continuada, das constantes buscas, estudos e pesquisas pode-se transformar o pensamento,
desbravar novos caminhos e, assim, tornar mais prazeroso e significativo o trabalho com as
criancas.

Predomina, no ambito educacional, o imaginario coletivo de que o professor que atua
na Educacdo Infantil é o menos preparado intelectualmente. E comum e, as vezes, até
naturalizado nas proprias instituicdes de ensino discursos que inferiorizam o professor que
atua nessa etapa, como se este precisasse apenas gostar de criancga e ter instinto materno. As
questdes distorcidas, mas historicamente construidas sobre os profissionais, a Visdo
assistencialista, ideias de vocacdo e instinto materno, dentre outras abordagens, é que
reforcam cada vez mais a importancia das pesquisas realizadas no campo da formacdo dos
docentes que atuam na Educacdo Infantil, ajudando-nos enquanto professores a legitimar o
nosso papel, entender 0 nosso espaco e nos posicionar, dando voz as nossas buscas e, assim,
compreender a necessidade da formacéo continuada.

Pensando entdo em todas essas questdes e nas potencialidades e caréncias do curso
“Hora atividade em agdo: teoria e pratica pedagdgica” que, em tese, era a formagao
continuada que precisdvamos para ampliar o entendimento de nossas préaticas, foi que
estabelecemos a seguinte questdo como norteadora desta pesquisa: em que medida o curso
“Hora atividade em acdo: teoria e pratica pedagogica” reverbera na pratica pedagdgica das
professoras da Educacéo Infantil?

! Ainda que a legislagdo que regulamenta a Educacdo Infantil afirme que essa primeira etapa corresponda ao
atendimento das criangas de 0 a 5 anos, as criangas de 6 anos, que completam apds a data de corte etario, que €
31 de marc¢o, permanecem na Educacdo Infantil.
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O curso supracitado é o que tem maior nimero de participantes inscritas no CEFOPE
e, justamente por ser obrigatorio, ha maior assiduidade e poucas chances de desisténcia, o que
se entendeu ser um diferencial dentre os outros cursos ofertados nesse Centro. O CEFOPE é
um centro de formacdo vinculado a Secretaria Municipal de Educacdo (SEMED) do
municipio de Andpolis que oferece formagdo continuada aos profissionais da educagdo da
cidade e, em alguns casos, das cidades circunvizinhas. E um importante locus de
concretizacdo das politicas publicas de formagdo do municipio.

No decorrer da pesquisa é mostrado a importancia do CEFOPE para a educacdo no
municipio, bem como da formacdo continuada dos professores. Se o professor ndo tiver uma
solida formac&o tedrico-préatica, emancipadora, que o possibilite fazer reflexées amplas, para
além de saberes isolados, dificilmente sera capaz de enxergar criticamente a importancia de
uma sala de aula para a formacdo social, para uma educacdo libertadora (FREIRE, 1986).
Tampouco encontrard meios para compreender as leis que 0s regem enquanto cidaddos e
enquanto profissionais docentes. Professores ndo sdo executores de manobras politicas, pois
estas tendem a pender para o lado da conveniéncia do mercado econémico, como vimos
exposto nesta discussao. Sdo profissionais intelectuais e precisam dominar sua ferramenta de

trabalho: o conhecimento sistematizado e cientifico voltado para a coletividade.

A relevancia desta pesquisa

Para compreender a relevancia desta pesquisa no meio académico, foi realizada uma
revisdo de literatura sobre o tema “Formacao continuada de professores da Educagdo Infantil
em centros de formagdo”. Para tanto, foram utilizados a Biblioteca Digital de Teses e
Dissertacdes da Universidade Federal de Goias (BDTD/UFG) e o catalogo de dissertacdes do
Programa de Pds-Graduacao Interdisciplinar em Educacdo, Linguagem e Tecnologias — PPG-
IELT da Universidade Estadual de Goias (UEG).

Ao realizar a busca na Biblioteca Digital de Teses e Dissertacdes da Universidade
Federal de Goias (BDTD/UFG), foram utilizados como filtro os termos que se relacionam
diretamente com o tema desenvolvido nesta pesquisa, quais sejam: formacao continuada de
professores e centro de formacéo de professores. Delimitou-se o tempo, entre os anos de 2013
a 2019 e a area do conhecimento — ciéncias humanas/educacao.
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Foram encontrados trés trabalhos e apenas um foi considerado como primordial para o
desenvolvimento desta pesquisa, uma vez que se trata de uma pesquisa relacionada justamente
ao Centro de Formacao dos Profissionais em Educacdo (CEFOPE) de Anapolis.

A dissertacao intitulada “Politicas de formagao continuada de professores: um estudo
de caso da rede municipal de ensino de Anapolis” foi defendida no ano de 2014 por Luciana
Barbosa Candido Carniello e teve como objetivo principal analisar as politicas publicas de
formacéo continuada oferecidas pela Rede Municipal de Educacdo de Anapolis (RMEA) aos
docentes dessa rede, por meio das acdes desenvolvidas pelo CEFOPE.

Os participantes da pesquisa de Carniello (2014) foram 590 professores dos anos
iniciais do Ensino Fundamental que, segundo a pesquisadora, naquele contexto,
representavam o principal puablico-alvo do CEFOPE. Carniello fez parte da equipe de
professores formadores do CEFOPE, o que permitiu a autora fazer uma apresentacdo mais
profunda desse Centro a partir de depoimentos e registros colhidos de funcionéarios a época.
Seus estudos sobre o CEFOPE contribuiram com esta pesquisa, visto que o Centro até o
presente ano, ainda ndo possui regimento interno, projeto politico pedagogico (PPP), nem
quaisquer outros documentos que tratem de sua historicidade, visdes politicas, sociais,
filosoficas, etc.

A pesquisa de Carniello (2014) também auxiliou no entendimento das muitas
interpretacdes do conceito de formacdo continuada, bem como das Diretrizes que amparam e
norteiam a formacdo de professores no pais. Vale ressaltar que em seu estudo sdo apontadas
as Diretrizes Curriculares Nacionais que foram materializadas nos pareceres CNE/CP n° 9 e
n° 27/2001 e nas Resolu¢des CNE/CP n° 1 e 2/2002.

Jé& a discussdo da presente pesquisa se baseia na Resolucéo que saiu no ano seguinte a
publicacdo da pesquisa de Carniello (2014), a Resolugdo n° 2/2015, que foi um documento
amplamente discutido com a comunidade académica e que representa um grande avanco para
a area educacional. Porém, ap6s essa Resolucdo ser revogada pela Resolugdo n°02/2019, que
institui a Base Nacional Comum Curricular — BNCC — como pano de fundo da formacéo
inicial e continuada de professores, volta-se @ mesma perspectiva de formacdo apontada nos
estudos da pesquisadora referente aos anos 2000- a formagéo para treinamento, mas agora o
treino se refere a BNCC, um verdadeiro retrocesso!

Para finalizar e entender a relevancia desta pesquisa, também foi realizada uma busca
no Banco de Dissertagdes do Programa de Pos-Graduagdo Interdisciplinar em Educacéo,

Linguagem e Tecnologias — PPG-IELT (UEG), onde foi encontrado um trabalho defendido
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em 2017. Considera-se a importancia dessa Ultima busca justamente por se tratar do programa
de mestrado em que se desenvolveu esta pesquisa. A referida dissertacdo, intitulada
“Educagdo e Diversidade: um olhar para a formacdo continuada de professores da rede
municipal de Goiania”, realizada por Brenda Fonseca de Oliveira e orientada pela professora
Dr2. Marlene Barbosa de Freitas Reis, diz respeito a uma pesquisa que trabalhou tanto com a
formagéo continuada de professores quanto com a questdo dos Centros de Formacdo dos
Profissionais em Educacdo.

A pesquisa de Oliveira (2017), que teve a diversidade e a formacdo continuada de
professores como foco, auxiliou no entendimento da legislacdo vigente concernente a
formacdo de professores e também norteou a composicdo dos questionarios que foram

utilizados como instrumento de construcao de dados desta pesquisa.

Os caminhos da pesquisa

Este trabalho € o resultado de uma pesquisa que teve como objetivo geral compreender
a formacéo continuada das professoras da Educacdo Infantil em ambito municipal, por meio
do curso “Hora atividade em agdo: teoria e pratica pedagogica”, ofertado pelo Centro de
Formac&o dos Profissionais em Educacdo — CEFOPE de Anapolis, com base nos documentos
legais que norteiam a formacdo de professores no pais e com base na percepcdo das
professoras da Educacdo Infantil da rede municipal de educacéo.

Além disso, buscou-se: compreender a funcdo social da escola e como esta pode
contribuir ou ndo para uma formacéo emancipadora dos diferentes grupos humanos; discutir a
Educacdo Infantil como campo de lutas e de direitos garantidos por uma legislacao construida
e modificada historicamente; compreender a percep¢do das professoras participantes da
pesquisa sobre a Educacédo Infantil, curriculo e o lugar que essas ocupam na sociedade e, por
fim, entender a constitui¢do do curso “Hora atividade em agdo: teoria e pratica pedagogica”,
caracterizando como esse tem sido desenvolvido, seu formato, proposta e qual a visdo de seus
participantes sobre esse curso.

Entende-se esta pesquisa como um processo de investigacdo de natureza qualitativa
que, segundo Chizzotti (2011):

Se 0 pesquisador sup@e que o mundo deriva da compreensdo que as pessoas
constroem no contato com a realidade nas diferentes interagdes humanas e
sociais, sera necessario encontrar fundamentos para uma andlise e para a
interpretacdo do fato que revele o significado atribuido a esses fatos pelas



22

pessoas que partilham dele. Tais pesquisas serdo designadas como
qualitativas, termo genérico para designar pesquisas gue, usando ou ndo
quantificacdes, pretendem interpretar o sentido do evento a partir do
significado que as pessoas atribuem ao que falam e fazem. As ciéncias que
pressupdem a acdo humana devem levar em conta a liberdade e a vontade
humanas e estas sempre interferem no curso dos fatos e ddo significados
muito diversos a acdo; por isso, tendem a recorrer a esse tipo de pesquisa
para encontrar informacgbes seguras que suportem a interpretacdo.
(CHIZZOTTI, 2011, p. 27-28).

Trata-se de um estudo de caso, explicado por Liidke e André (2018) como:

[...] o estudo de um caso, seja ele simples e especifico [...] ou complexo e
abstrato... é sempre bem delimitado, devendo ter seus contornos claramente
definidos no desenrolar do estudo. O caso pode ser similar a outros, mas € ao
mesmo tempo distinto, pois tem um interesse proprio, singular. (LUDKE;
ANDRE, 2018, p. 20, grifo das autoras).

Assim, esta pesquisa se deu no CEFOPE e, dentre tantos cursos por esse Centro
ofertados, a énfase se deu sobre um curso especifico de formacdo continuada — “Hora
atividade em agdo: teoria e pratica pedagogica”. Entende-o como qualitativo porque “¢ rico
em dados descritivos, tem um plano aberto e flexivel e focaliza a realidade de forma
complexa e contextualizada” (LUDKE; ANDRE, 2018, p. 20), de modo que os dados
quantitativos sdo apresentados para enriquecer a analise qualitativa em quest&o.

Para embasar esta pesquisa, desenvolveu-se um dialogo com varios pesquisadores no
campo da educacdo, da Educacdo Infantil, do desenvolvimento humano, da pesquisa e
formacdo de professores, com destaque a autores classicos amplamente discutidos na area
académica, como Vygotsky (1931, 2018) e Freire (2014, 2019, 2020), Freire e Shor (1986); e
alguns de seus intérpretes, tais como: Rego (2014); Barbosa (2013); Barbosa, Alves, Silveira
(2017); Barbosa e Soares (2018); Gomes (2013); Dourado (2013, 2015); Bazzo e Scheibe
(2019); Oliveira (2019); Carniello (2014); Freitas (2007, 2018), dentre outros.

A pesquisa foi aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Estadual
de Goias (CEP-UEG) em outubro do ano de 2019. O Comité de Etica em Pesquisa é
vinculado & Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa (CONEP), que por sua vez é
subordinado ao Ministério da Saude (MS). O CEP-UEG ¢ responsavel por realizar a analise
ética de projetos de pesquisa com seres humanos, sendo aprovado aquele que segue 0s
principios estabelecidos pelas resolucGes, normativas e complementares.

Para dar inicio ao levantamento de dados no CEFOPE, a SEMED foi contactada via

oficio e clpia do projeto da pesquisa em questdo que, por meio do entdo Secretario da
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Educagdo, se manifestou favoravel a proposta, assinando o termo de autorizacdo para
pesquisa (Anexo A).

Assim, seguiu-se a construcdo desta pesquisa, organizada em quatro etapas diferentes
e articuladas que se iniciaram em fevereiro do ano de 2020 e terminaram em junho do mesmo
ano. Para melhor conhecimento dos participantes da pesquisa e para um entendimento mais
claro dos instrumentos e atividades de pesquisa para construcdo de dados deste estudo,

seguem os quadros explicativos:

Quadro 1 — Participantes da pesquisa

Participantes da pesquisa
Professoras cursistas Professoras Gestor do
formadoras CEFOPE
53 4 1
Total de participantes: 58

Fonte: Elaborado pela autora, 2020.

Quadro 2 — Instrumentos e atividades de pesquisa para construcao de dados (parte empirica)

Instrumentos Participantes Periodo
Questionario com perguntas 4 professoras formadoras do De 2 de margo a 2 de junho
abertas enviado e recebido via e- | curso “Hora atividade em agdo” de 2020.
mail
Questionario digital com 53 professoras da Educacéo Dos dias 2, 3 e 4 de mar¢o
perguntas objetivas, acessado via | Infantil, cursistas no curso “Hora | a 2 de junho de 2020.
plataforma Google Form atividade em agdo”

Entrevista via Whatsapp 10 das 53 professoras cursistas Maio de 2020.

gue j& haviam respondido ao

questionario
Entrevista feita in loco 1 gestor do CEFOPE 4 de junho de 2020.
(CEFOPE)

Fonte: Elaborado pela autora, 2020.

Na primeira etapa, a investigagdo foi documental e teve como eixo norteador as
politicas nacionais de formacdo de professores, nas quais foram estudadas algumas leis e
documentos oficiais normativos, como a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional —
LDBEN/96, o Plano Nacional de Educacdo — PNE, as Resolugbes n° 1/2006, n°® 2/20015, n°
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2/2019, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), dentre outros que regem a formacéo
inicial e continuada de professores no pais. A partir dessas leis e documentos oficiais foi feita
a analise do projeto do curso de formacdo continuada “Hora atividade em acgdo: teoria e
pratica pedagodgica” durante os seus ultimos dois anos de funcionamento no CEFOPE
(2019/2020), além do Guia de Orienta¢des Pedagogicas da Educagdo Infantil do municipio de
Anépolis do ano de 2020.

Na segunda etapa, realizada a partir do dia 2 de margo de 2020, foi feita, via e-mail, a
proposicdo de um questionario (Apéndice A) com perguntas voltadas a todas as 6 professoras
formadoras que compdem o0 curso “Hora atividade em agao: teoria e pratica pedagogica” no
intuito de conhecer um pouco mais aquelas que estdo a frente dessa acdo formativa especifica
para professoras de Educacdo Infantil. Ap6s 80 dias, foi avisado as 6 professoras formadoras
de que o prazo para responder o questionario estava acabando. Apds 90 dias encerrou-se,
entdo, a coleta de respostas, com a participacdo de 4 formadoras. As 2 que ndo quiseram
responder ao questionario ndo emitiram nenhuma justificativa sobre a ndo participag&o.

Das 4 professoras formadoras que participaram da pesquisa, 2 tém entre 30 e 39 anos
de idade, 1 tem entre 40 e 49 anos e 1 tem entre 50 e 59 anos. A seguir, apresenta-se 0

pseudbénimo escolhido por cada uma e os dados referentes a carreira profissional:

Quadro 3 — Descricéo das professoras formadoras entrevistadas

(Continua)
Pseudénimo Formacdo académica Tempo de Ja atuou em sala de aula da
inicial (tempo/espago) docéncia/tempo | Educacdo Infantil?/ Atuacéo
de atuacdo na atual
rede municipal
Gabi Graduacdo em Letras e em 17 anos/3anos Sim/Trabalha no regime de
Pedagogia, Especializagdo 40 horas semanais na funcéo
em Ensino e de assessora pedagdgica da
Aprendizagem de Lingua Educacdo Infantil e é
Inglesa. formadora do CEFOPE.
Aprendiz Graduacdo em Pedagogia, 15 anos/8 anos Sim/Trabalha no regime de
Especializacdo em Ensino 40 horas semanais na funcéo
Interdisciplinar em de assessora pedagdgica da
Infancia e Direitos Educacéo Infantil e é
Humanos, mestranda em formadora do CEFOPE.
Educacéo.
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Quadro 3 — Descricgéo das professoras formadoras entrevistadas

(Concluséo)

Mercedes Graduacdo em Pedagogia, | 30 anos/15 anos Sim/Trabalha no regime de
Especializa¢do em 40 horas semanais na funcao
Planejamento Educacional de assessora pedagdgica da
e Métodos e Técnicas de Educacéo Infantil e é
Ensino. formadora do CEFOPE.
Ursula Graduacéo em 28 anos/18 anos Né&o/Trabalha no regime de
Administracdo de 60 horas semanais na funcéo
empresas e Pedagogia, de assessora pedagdgica do
Especializagdo em Ensino Fundamental e é
Psicopedagogia e Métodos formadora do CEFOPE; atua
e Técnicas de Ensino. também no ensino privado.

Fonte: Elaborado pela autora, 2020.

Concomitantemente, foi realizada uma fala explicativa na terceira etapa, durante os
dias 2, 3 e 4 de marco, previamente agendada junto ao CEFOPE com um tempo habil para a
pesquisa, destinada as professoras da Educacgdo Infantil enquanto estavam no horério do curso
“Hora atividade em a¢@o0”. Essa foi uma oportunidade pensada juntamente com as professoras
formadoras para facilitar o encontro com praticamente todas as professoras que frequentariam
0 mdédulo previsto para 0 més de marcgo. Algo que ndo estava previsto, porém, e que afetou o
comparecimento de um maior nimero de cursistas foi uma paralisacdo em prol do reajuste
salarial dos professores, realizada junto ao Sindicato dos professores da rede Municipal de
Anapolis (SINPMA) no dia 3 de marc¢o do ano de 2020.

Das 400 professoras inscritas no curso (todas sdo mulheres), 308 estiveram presentes
em algum dos momentos durante os trés dias, como comprovado nas assinaturas do diério de
cada turma, disponiveis na secretaria do CEFOPE. Nos dias 2 e 3 de marco houve aula no
periodo matutino, vespertino e noturno. Ja no dia 4 de margo houve aula no periodo matutino
e vespertino. Cada cursista estava matriculada em uma turma com horarios definidos e essas
turmas se dividiam em creche e pre-escola, conforme a turma em que as professoras
trabalhavam.

Durante o periodo da aula destinado ao preenchimento do questionario voltado para as
professoras cursistas (Apéndice B), foi explicado sobre os objetivos da pesquisa e enfatizado
sobre a importéncia da participacdo das voluntarias que quisessem participar, destacando que
a pesquisa ndo teve e ndo tem quaisquer fins lucrativos e que ndo haveria prejuizo algum
aquelas que se recusassem a participar. As 97 professoras cursistas que aceitaram participar

da pesquisa receberam o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE para
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assinatura (Anexo B). Foi explicado que tal termo ficard guardado por até cinco anos apds o
término desta pesquisa, sob a responsabilidade da autora principal. ApoGs esse tempo, esse
material, que estd em versdo impressa, sera picotado e reciclado.

Imediatamente apos a assinatura do termo, as cursistas foram instruidas a acessarem

via celular o seguinte endereco eletronico: http://bit.ly/38Xpe9Z, que as encaminhava

diretamente a plataforma do Google Forms para preenchimento do questionario digital. Para
tanto, foi disponibilizada a rede de internet wi-fi do CEFOPE e também a nossa rede
particular. Porém, devido ao nimero de pessoas acessando ao mesmo tempo, houve falhas e
oscilagfes nas redes, o que fez com que algumas cursistas desistissem do preenchimento
naquele periodo.

Ficou acordado entre as pessoas presentes que aquelas que se dispuseram a participar
da pesquisa e ndo conseguiram concluir o preenchimento do questionario o fariam em casa,
com maior tempo. Apds 90 dias da proposicdo do questionario, foi encerrada a pesquisa, que
contou com 0 mesmo programa para tabulagdo dos dados, 0 Google Forms. As respostas das
questdes objetivas foram, automaticamente, transformadas em graficos com porcentagens. No
questionario constava uma op¢ao denominada “outra” para que a participante se sentisse a
vontade para dar outra resposta que ndo fosse a ja preestabelecida, o que tornaria mais facil
compreender a visao das professoras participantes.

No decorrer da pesquisa foram apresentados dados quantitativos extraidos do
questionario e algumas falas das professoras, mas sem a identificacdo destas por meio de
pseuddnimos, pois o questionario foi respondido anonimamente e dele s6 foram identificados
0s dados como um todo, inclusive os percentuais.

Comparando o nimero de professoras inscritas — 400, e 0 nimero de presentes no
curso “Hora atividade em ag@o” nos trés dias de proposi¢cdo do questionario — 308, com 0
namero que consentiu ao TCLE — 97, e 0 numero de questionarios respondidos — 53, julgou-
se ter sido satisfatoria a aceitacdo na participacao da pesquisa.

Compreender a visdo das professoras sobre sua propria formagdo enquanto
profissional formador de outros seres humanos e colaborar com a compreensdo do curso em
questdo foram os objetivos durante a elaboracéo e proposi¢do do questionario. Por meio das
respostas das 53 participantes, tentou-se desenhar a formacgédo continuada das professoras da
Educagéo Infantil de Anapolis a luz do curso “Hora atividade em agdo: teoria e pratica

pedagdgica”.


http://bit.ly/38Xpe9Z
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Das 53 participantes de pesquisa, denominadas professoras cursistas para diferencia-
las das professoras formadoras, tém-se:

Quadro 4 — Descricdo da idade das professoras cursistas participantes da pesquisa

Idade Quantidade de professoras
Entre 20-29 anos 1
Entre 30-39 anos 19
Entre 40-49 anos 26
Entre 50-59 anos 7

Fonte: Elaborado pela autora, 2020.

Todas as professoras tém formacdo em nivel superior em Pedagogia e 12 delas tém
uma graduacdo além da Pedagogia. Das 53 participantes, 3 afirmaram ndo ter nenhuma pos-
graduacdo lato sensu e das 50 que possuem, 19 sdo pds-graduadas em Educacdo Infantil e 16
tém mais de uma pos-graduacdo, destacando-se a Psicopedagogia como um dos cursos mais
mencionados. Nenhuma possui Mestrado e/ou Doutorado.

Todas as participantes da pesquisa sao funcionarias efetivas concursadas da rede
municipal de educacdo, sendo que 51 delas trabalham exclusivamente na rede municipal, 1
trabalha na rede municipal e estadual e 1 na rede municipal e privada. Quanto ao tempo de

docéncia das mesmas, tem-se:

Quadro 5 — Tempo de docéncia das professoras cursistas participantes da pesquisa

Tempo de docéncia Quantidade de participantes
De 1 a5 anos de docéncia 10
De 6 a 10 anos de docéncia 14
De 11 a 15 anos de docéncia 15
De 16 a 20 anos de docéncia 11
Mais de 20 anos de docéncia 3

Fonte: Elaborado pela autora, 2020.
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Para finalizar a parte empirica, foi realizada a quarta e Gltima etapa da pesquisa com as
entrevistas. Durante 0 més de maio foram entrevistadas, via whatsapp (Apéndice D), 10
professoras cursistas que ja haviam respondido ao questionario anteriormente, mas se
dispuseram a colaborar também com a entrevista.> Com a entrevista foi possivel realizar
reflexdes mais profundas sobre o processo de formagéo das participantes e foram constatadas
as possiveis contribuicdes dessa acdo formativa para a prética pedagdgica das professoras da
Educacao Infantil.

Apresenta-se a seguir quem sdo, com seus respectivos pseudénimos, idade, tempo de
atuacdo na Educacédo Infantil e formacéo inicial (tempo/espaco). Todas as 10 entrevistadas

trabalham na Educagdo Infantil, em CMETI’s, no regime de 40 horas semanais. Sao elas:

Quadro 6 — Perfil das professoras cursistas entrevistadas

(Continua)

Pseudbnimo Idade Tempo de atuagdo na | Formacao académica
Educacéo Infantil inicial (tempo/espaco)

Aline 54 12 anos Pedagogia presencial/
Universidade publica —
2007

Brena 35 9 anos Pedagogia presencial/
Universidade publica —
2007

Cris 37 12 anos Pedagogia presencial/
Universidade publica —
2007

Flor 41 9 anos Pedagogia a distancia/
Universidade privada-
2008

Juliana 48 5 anos Pedagogia a distancia/
Universidade privada —
2008

Larissa 37 11 anos Pedagogia
presencial/ Faculdade
privada — 2007

2 A entrevista via whatsapp com as participantes se deu devido as restricdes impostas pela pandemia da Covid-
19, declarada no Brasil a partir de marco do ano de 2020.
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Quadro 6 — Perfil das professoras cursistas entrevistadas

(Concluséo)

Pseudbnimo Idade Tempo de atuagdo na | Formacao académica
Educacéo Infantil inicial (tempo/espaco)

Marcela 37 13 anos Pedagogia a distancia
/Faculdade privada —
2006

Matilda 31 5 anos Pedagogia presencial/
Universidade publica-
2013

Nina 57 30 anos Pedagogia presencial/
Centro Universitario
privado- 1989

Raquel 47 9 anos Pedagogia -
parcelada/Universidade
Publica — 2011

Fonte: Elaborado pela autora, 2020.

Foram extraidas das entrevistas as falas das professoras e a cada vez que foram
citadas, de modo completo ou apenas excertos, foi colocado em parénteses o nome ficticio
correspondente a cada uma.

No dia 4 de junho do ano de 2020, foi entrevistado in loco o gestor do CEFOPE, que
esclareceu acerca do funcionamento do centro e do curso “Hora atividade em acdo: teoria e
pratica pedagogica” (Apéndice C). O gestor, que foi denominado ao longo do texto de Gil, é o
unico participante homem, pois 0 universo da pesquisa € majoritariamente feminino, assim
como a Educacdo Infantil no municipio de Anapolis.

Gil é graduado em Matemaética, Letras e Pedagogia e Doutor em Educacdo pela
Pontificia Universidade Cat6lica — PUC-GO. Trabalha como profissional da educacdo ha 23
anos e nesse mesmo periodo esta vinculado a rede municipal de Anapolis, na qual ja foi
professor, assessor pedagogico e atualmente estd como gestor do CEFOPE, funcdo essa que
desempenha ha 4 anos. Além da rede municipal, trabalha como professor de matematica na
rede estadual de ensino.

Foi pelas lentes de Gil que se péde conhecer mais profundamente o funcionamento do
CEFOPE, visto que esse Centro ndo possui documentos como Regimento Interno e Projeto

Politico Pedagogico (PPP). Ele também disponibilizou o material referente ao curso



30

supracitado, ou seja, o projeto do curso durante os Ultimos 2 anos de existéncia (2019/2020),
como serd apresentado no decorrer da pesquisa.

Durante toda a pesquisa ndo houve registro fotografico em nenhum momento e
também ndo serdo divulgadas as gravacdes em audio dos participantes. Contudo, a opinido
por eles expressa foi publicada nesta pesquisa pela transcricdo dos audios.

A anélise das informacfes e a constru¢do de dados também seguiram a abordagem
qualitativa, o que significa, de acordo com Lidke e André (2018), trabalhar com todo material
obtido durante a pesquisa, ou seja, os relatos de observacdo, as transcri¢cdes de entrevista, as
andlises dos documentos e as demais informagdes disponiveis. Os resultados foram
apresentados buscando compreender o que estd sendo feito, como estd sendo feito e 0 que
ainda precisa ser feito, na visdo das participantes da pesquisa, para melhorar a formacao
continuada das professoras de Educacdo Infantil. No decorrer do texto foram apresentados
conceitos de formacao continuada, mas que, em suma, expressam-na como elemento essencial
ao trabalho docente.

Percorrendo os caminhos da pesquisa, estruturou-se o trabalho em 4 capitulos. No
capitulo 1, intitulado A educacéo formal e o papel da escola, foi feito um breve movimento
de pensar a educacdo formal no Brasil, conceituando educagdo e conhecimento, analisando a
importancia da escola como organizadora das relagdes sociais e l6cus de concretizacdo do
acesso ao conhecimento construido historicamente pelos diferentes grupos humanos. Refletiu-
se acerca da perspectiva da educacao libertadora, voltada para interesses mais amplos, como a
emancipa¢do do ser humano e suas possibilidades de atuacdo na coletividade, “de leitura da
realidade e de compreensao de como funciona a sociedade”, como bem pontuam Freire e Shor
(1986).

Sendo a Educacdo Infantil a primeira etapa da Educacdo Basica, foi feito um breve
recorte histérico do seu surgimento no Brasil até os dias de hoje. Foi delineada a Educacéo
Infantil no municipio de Anapolis descrevendo quem sdo as professoras que nela atuam e o
que as levou para essa primeira etapa educacional, bem como a percep¢do que essas
profissionais tém de si diante da sociedade.

No capitulo 2, intitulado Curriculo: campo de disputas politicas, econémicas e
sociais, foi feita uma breve reflexdo acerca do papel do curriculo ndo s6 como orientador da
pratica pedagdgica nas diversas instituicbes de ensino, mas também como limitador e
direcionador das acbes e consciéncias. Foi feita uma linha histérica dos documentos

orientadores do curriculo em ambito nacional refletindo também acerca dos documentos
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norteadores das praticas na Educacdo Infantil no municipio de Anépolis — O Guia de
OrientacGes Pedagdgicas e a Base Nacional Comum Curricular — BNCC.

A partir de alguns pontos passiveis de discussdo sobre a pratica pedagdgica no
municipio, foram apresentadas falas de algumas participantes da pesquisa, mostrando a
percepcdo que elas tém de sua atuacdo pratica e de sua formacdo docente. Discorreu-se,
assim, sobre a teoria Histdrico-Cultural, por ser essa a mais citada entre as participantes de
pesquisa como embasamento tedrico para suas acOes, apontando-se alguns elementos dessa
teoria que poderiam enriquecer o entendimento e as reflexes acerca do desenvolvimento da
crianca nas instituicdes de Educacéo Infantil.

No capitulo 3, intitulado A formacao inicial/continuada de professores que atuam na
Educacdo Infantil, foram evidenciadas visdes de alguns autores acerca do conceito de
formacdo, demonstrando também o seu carater polissémico. Foram feitas reflexdes acerca das
necessidades e desafios teorico-praticos das professoras, afirmando-se que a formacéo
continuada € uma necessidade inerente a profissao docente.

Foram apresentadas as politicas publicas educacionais que norteiam a formacédo de
professores no pais com o intuito de compreender o papel dessas como resultado de
negociagdes sociais, mostrando como impulsionam e, a0 mesmo tempo, limitam e conduzem
o trabalho no &mbito educacional, dependendo das concepg¢des que as sustentam.

Por fim, no capitulo 4, intitulado Formacéo continuada a luz do curso hora atividade
em acdo: teoria e pratica pedagdgica, é possivel compreender como as politicas de formacéo
de professores sdo executadas no municipio de Anapolis por meio do CEFOPE.

O CEFOPE é o local que oferta o curso “Hora atividade em ag@o: teoria e pratica
pedagdgica”, curso obrigatdrio a todas as professoras da Educagdo Infantil que trabalham no
regime de 40 horas semanais e objeto de estudo desta pesquisa, juntamente com a formacéo
continuada de professoras que atuam na primeira etapa da Educacéo Basica.

A caracterizacdo do curso supracitado foi feita a partir das leituras dos projetos do
curso, bem como pela percepcdo das professoras formadoras, do gestor e das professoras
cursistas, expressas em suas falas. Como o proprio nome do curso ja versa, “Hora atividade
em agdo: teoria e pratica pedagogica”, discorreu-se sobre a relacdo teoria/pratica na busca de
maior entendimento do dominio tedrico-pratico das professoras e sobre como o0 curso as tem

despertado para isso.
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Por fim, foram levantadas algumas consideracdes acerca do curso “Hora atividade em
acdo: teoria e pratica pedagogica”, buscando compreender e refletir sobre em que medida este

tem reverberado na préatica pedagdgica das professoras da Educacdo Infantil de Anéapolis.
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1 A EDUCACAO FORMAL E O PAPEL DA ESCOLA

“Sei que o ensino ndo ¢ a alavanca para a
transformacdo da sociedade, mas sei que a
transformacdo social é feita de muitas tarefas
pequenas e grandes, grandiosas e humildes! Sou
um humilde agente da tarefa global de
transformagdo”. (Ira Shor e Paulo Freire. Medo e

Ousadia: O cotidiano do professor).

Neste primeiro capitulo, foi feito um breve movimento de pensar a educacdo formal no
Brasil, conceituando educacdo e conhecimento, analisando a importancia da escola como
organizadora das relacBes sociais e locus de concretizacdo do acesso ao conhecimento
construido historicamente pelos diferentes grupos humanos.

Refletiu-se acerca da perspectiva da educacéo libertadora, voltada para interesses mais
amplos, como a emancipacdo do ser humano e suas possibilidades de atuacdo na coletividade,
de leitura da realidade e de compreensdo de como funciona a sociedade, como bem pontuam
Freire e Shor (1986).

Amparando-se na legislacdo, tém-se a Constituicdo Federal de 1988, que reconhece a
educacdo enquanto direito dos cidaddos e a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo — LDBEN
N° 9.394 de 1996 que foi um marco para a educacao no pais.

Sendo a Educacdo Infantil a primeira etapa da Educacdo Basica, foi feito um breve
recorte histérico do seu surgimento no Brasil até os dias de hoje, mostrando desde as
diferentes concepcdes iniciais da crianca e sua educacdo até o presente entendimento: crianca
— sujeito de direitos e Educacdo Infantil — direito da crianca de 0 a 6 anos.

Partindo do conceito de pratica como ato social, foi delineada a Educagdo Infantil no
municipio de Anapolis, refletindo acerca de seus documentos norteadores — O Guia de
OrientacGes Pedagdgicas e a Base Nacional Comum Curricular — BNCC. A partir de alguns
pontos passiveis de analise sobre a pratica pedagogica no municipio, foram apresentadas falas
de algumas participantes da pesquisa, mostrando a percepcdo que elas tém de sua atuacao
pratica e a sua desqualificagdo enquanto professoras, expressas em esteredtipos de tia e/ou
babés, dentre outros, reforcados pelo imaginario social e reafirmados como parte da realidade

docente.
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1.1 Por uma educagéo escolar libertadora

Na atual conjuntura mundial, tornou-se recorrente em muitas sociedades o discurso de
que o futuro de uma vida, de uma nacdo e do planeta esta na educacao escolar. Em muitos
desses discursos, a educagdo se apresenta como uma ferramenta para o vir a ser, na qual,
muitas vezes, “as provas, a disciplina, os castigos, as recompensas, a promessa de emprego
futuro sao considerados os motores da motivagdo, alienados do ato de aprender aqui e agora”
(FREIRE, SHON, 1986, p. 15). Diante de tal afirmativa pode-se pensar na funcéo social da
educacdo por diferentes perspectivas.

Para um entendimento mais amplo do conceito de educacdo escolar, que também se

reconhece por educacdo formal e é supracitado na lei, Dourado (2013) afirma que:

A educacdo escolar se consagra no processo sistematico e continuo,
permeado pelo acesso do saber historicamente produzido pela humanidade,
na sua vinculagdo com o mundo do trabalho e da pratica social. Neste
contexto, a educacdo é mais abrangente que 0 ensino, mesmo que 0 ensino
seja entendido como parte desta pratica social mais ampla. (DOURADO,
2013, p. 372).

A afirmacédo de Dourado (2013) é oriunda da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional — LDBENY/96, que foi um marco para a educacdo, estabelecendo as diretrizes e bases
gue regulamentam o sistema de ensino no pais, da Educacdo Béasica a Educacdo Superior, nas
esferas publicas e privadas. A LDBEN/96 apresenta em seu artigo 1°, incisos 1° e 2°, os
conceitos de educacéo e educagéo escolar, sendo eles:

Art. 1°. A educagdo abrange os processos formativos que se desenvolvem na
vida familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas instituicdes de ensino
e pesquisa, Nos movimentos sociais e organizacfes da sociedade civil e nas
manifestacGes culturais.

81° Esta Lei disciplina a educacdo escolar, que se desenvolve,
predominantemente, por meio do ensino, em institui¢des culturais.

§2° A educagdo escolar deverd vincular-se ao mundo do trabalho e a préatica
social. (BRASIL, 1996, Art. 1° e 2°).

13

A LDBEN/96, conforme consta no Art. 21, divide a educa¢do em dois niveis: “a
educagdo basica, formada pela educacdo infantil, ensino fundamental e ensino médio”

(BRASIL, 1996, Art. 21), e a educacéo superior que, conforme o Art. 44, esta dividida entre:
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I — cursos sequenciais por campo de saber, de diferentes niveis de
abrangéncia, abertos a candidatos que atendam aos requisitos estabelecidos
pelas instituicBes de ensino; Il — de graduacdo, abertos a candidatos que
tenham concluido o ensino médio ou equivalente e tenham sido classificados
em processo seletivo; 11l — de p6s-graduacdo, compreendendo programas de
mestrado e doutorado, cursos de especializacdo, aperfeicoamento e outros,
abertos a candidatos diplomados em cursos de graduagdo e que atendam as
exigéncias das instituicOes de ensino; IV — de extensdo, abertos a candidatos
gue atendam aos requisitos estabelecidos pelas instituicbes de ensino.
(BRASIL, 1996, Art. 44).

Antes da LDBEN/96, com a Constituicdo Federal, em 1988, a educagdo ja tinha
alcancado certa notoriedade por passar a ser reconhecida como “direito de todos e dever do
Estado e da familia”, sendo “promovida e incentivada com a colaboracao da sociedade,
visando o pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificagdo para o trabalho” (BRASIL, 1988, Art. 205). Com relagdo a Carta Magna,

Dourado afirma que:

A CF 1988 estabeleceu um conjunto de principios no Capitulo da Educacéo,
destacando-se a gratuidade no ensino publico em todos os niveis, a gestdo
democrética da escola publica, a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e
extensdo na educacdo universitaria, a autonomia das universidades e a
formacé&o de professores, entre outros. (DOURADO, 2013, p. 368).

Mas é especificamente ap0s a aprovacdo da LDBEN/96 que o Brasil apresentou
mudangas substanciais no cendrio das politicas publicas educacionais e que “o Conselho
Nacional de Educacdo (CNE/MEC) vem tratando de criar legislacbes que orientem as
institui¢des formadoras sobre como deve ser feita essa formacao” (BAZZO; SCHEIBE, 2019,
p. 671).

Com relacdo as responsabilidades com a educacdo formal, estd preconizado na
LDBEN/96, no paragrafo 1° do Art. 8° que “cabera a Unido a coordenacdo da politica
nacional de educacdo, articulando os diferentes niveis e sistemas e exercendo funcéo
normativa, redistributiva e supletiva em relacdo as demais instancias educacionais” (BRASIL,
1996, Art. 8°).

Compreendendo a educacdo pela perspectiva legal, mas seguindo por um vies
emancipatorio, esta poderia ser entendida de maneira mais ampla como “o instrumento mais
eficaz de formacdo individual e coletiva [...], sendo dessa forma, um suporte para acOes e
transformagdes pessoais, sociais e planetarias” (REIS; LOPES, 2016, p. 151). Sendo assim, ¢

possivel afirmar que o objetivo primeiro da educacdo, como préatica social, poderia consistir
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em compreender o conhecimento e seu papel para os diferentes grupos humanos ao longo da
historia, formando o ser humano para a liberdade, para a emancipagao do pensamento e para a
criticidade.

A educacdo emancipadora, libertadora, como bem definiu Freire e Shor (1986), pode
ser entendida enquanto “educagdo democratica, educacdo desveladora, educacdo desafiadora,
um ato critico de conhecimento, de leitura da realidade, de compreensdo de como funciona a
sociedade” (FREIRE; SHOR, 1986, p. 51).

Para ler a realidade é preciso, antes de mais nada, compreender que a educagdo
pertence a préatica social de uma sociedade diversa e desigual e que essa educacdo formal
ocorre em espacos institucionais, que nesse contexto ora discutido refere-se a escola de
Educacao Basica; logo, a escola é uma instituicdo social que faz parte de uma sociedade
dividida em classes. Sendo assim, é preciso pensar na escola e no seu papel na luta das
diferentes classes sociais, enfatizando as diferencas dessas classes no acesso as informacgoes, a
formacgéo e ao conhecimento.

Para ilustrar as diferencas e desigualdades de acesso ao conhecimento, pode-se pensar
no seguinte exemplo: vivencia-se na contemporaneidade a primazia da tecnologia em uma
sociedade cada vez mais virtual, porém contraditoria, visto que, enquanto se avanga
rapidamente em inteligéncias artificiais (que raramente sdo contempladas na escola publica),
0 numero de pessoas analfabetas no Brasil € alarmante. De acordo com o Instituto Brasileiro
de Geografia e Estatistica (IBGE), referindo-se a ultima Pesquisa Nacional por Amostra de
Domicilios Continua (PNAD Continua), realizada em 2019, o pais tem pelo menos 11
milhdes de pessoas com mais de 15 anos analfabetas (6,6% de analfabetismo). 2

Esses dados evidenciam um paradoxo, avanco tecnoldgico x analfabetismo, e remetem
a falta de acesso de grande parte da populacdo ndo sé as ferramentas tecnoldgicas cada vez
mais avanc¢adas, como citado, mas também aos bens culturais de diferentes ordens.

O exemplo da alfabetizacdo, visto por outro angulo também leva a pensar sobre a
partir de qual alfabetizacdo esté se referindo. A alfabetizagdo ainda “¢ definida como aptiddes
basicas, isoladas de um conteldo sério de estudo, isoladas dos assuntos que possuem valor
critico para os estudantes” (FREIRE, SHOR, 1986, p. 15). Essa auséncia de criticidade leva a
alienagcdo que impede a leitura da propria realidade social, da condi¢do de vida e talvez a

alienagéo seja um problema ainda maior do que o analfabetismo.

¥ Segundo consta em: https://educa.ibge.gov.br/jovens/conheca-o-brasil/populacao/18317-educacao.html.
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E inegavel que a expressividade oral e escrita “e sua associagido com conhecimentos
bésicos ou aprofundados esta aliada as possibilidades de participacdo efetiva na vida social e
laboral” (GATTI et al., 2019, p. 19), mas a capacidade de escrita e leitura que ora se refere é
ainda mais ampla, visto que essa é limitadora da participacédo e das acfes sociais dos grupos
pertencentes as classes menos favorecidas.

A auséncia de criticidade na leitura social e a alienagdo também dominam o espago
das escolas de classes sociais mais favorecidas economicamente, iSso ocorre porque “nao ¢ a
educacdo que modela a sociedade, mas, ao contrario, a sociedade é que modela a educacgéo
segundo os interesses dos que detém o poder” (FREIRE; SHOR, 1986, p. 49). A classe mais
favorecida pode ndo interessar a leitura da desigualdade social existente. A classe menos
favorecida, a maioria da populagédo brasileira, pode ndo ser dado o direito e as ferramentas
necessarias para ler, interpretar e compreender os fatos sociais.

Quanto mais se entende isso, mais se ilumina a realidade, e essa talvez ndo seja uma
iluminacdo que se pretenda construir nas diferentes escolas, justamente para que seja mantido
o controle das consciéncias sociais, haja vista que “a educag@o ¢ uma inadmissivel ameaca a
oligarquia, a desigualdade, ao regime autoritario” (FREIRE; SHOR, 1986, p. 45). Tal controle
se concretiza, dentre outras a¢des, no curriculo escolar.

De acordo com Barbosa e Alves (2016, p. 210): “A proposi¢do ¢ o desenvolvimento
de um curriculo resultam da tomada de decisdes acerca das mdultiplas dimensdes que
compdem o processo didatico-pedagdgico”. Segundo as autoras, essas dimensdes tém estreita
articulagdo com concepgdes politicas, epistemoldgicas, “visdes de mundo e posicao de grupos
e/ou pessoas que se responsabilizam pela formulacdo, execucdo e avaliacdo curriculares
(BARBOSA; ALVES, 2016, p. 210). Entende-se assim, que o curriculo € um instrumento de
poder e tem estreita relacio com o campo econdmico, como exposto mais adiante na
discussdo sobre a Base Nacional Comum Curricular (BNCC).

Na sociedade contemporanea o conhecimento tem valor econdmico e o mercado vé a
educacdo ndo como um bem social, mas como um bem de servi¢o. Porém, ndo é a educacao
que cria as bases econdmicas da sociedade: “A educagdo ¢ modelada pela economia e se
transforma numa forga que influencia a vida econémica” (FREIRE; SHOR, 1986, p. 48).

E preciso entender o quadro geral no qual o sistema educacional esta inserido para ser
possivel a percepcdo dos limites, desafios e a importancia de uma educacdo libertadora,

principalmente dentro da escola publica. A escola publica € um bem importante para a
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populagéo brasileira e deve ser defendida. Essa defesa passa pelo entendimento da natureza
sistematica da educacao.

E para os diferentes sujeitos que a escola estd a servico: para os que dominam
diversos saberes e para aqueles que sequer (de)codificam a nossa linguagem escrita. A escola
nédo pode ser reprodutora de desigualdades e precisa intervir de maneira efetiva na construcéo
social daqueles que dela fazem parte — professores, funcionérios, alunos, familias,
comunidade, etc.

E por uma educacdo libertadora que se deve lutar, acreditando que ela possa ir além de
praticas meramente conteudistas, pois o0 ato de conhecer ndo pode ser reduzido a mera
transferéncia de conhecimento. “A agao, a reflexao, a curiosidade, o questionamento exigente,
a inquietacdo, a incerteza — todas essas virtudes sdo indispensaveis ao sujeito cognoscente”
(FREIRE; SHOR, 1986, p. 18), numa tentativa de emancipar o pensamento, 0s conhecimentos
e as relacOes das criancas, jovens e adultos entre si e com 0 mundo que estdo inseridos.

Ademais, “a educacdo libertadora ndo é um manual de habilidade técnica; é antes,
porém, uma perspectiva critica sobre a escola e a sociedade, o ensino voltado para a
transformacdo social” (FREIRE; SHOR, 1986, p. 25). E libertadora justamente porque nio é
uma relacdo entre alunos-contetdos, mas sim uma abertura para a relacdo com o
conhecimento e com a sociedade, com a critica da sociedade, na qual professores e alunos
aprendem juntos, sendo “iluminadores do processo”, como afirmado por Freire e Shor (1986).

Pensando na possibilidade de participacdo autdbnoma e efetiva na vida social a partir da
educacdo é que se afirma a importancia da garantia da qualidade social nas escolas.
Considerando o conceito de qualidade na educacdo, Kramer (1994, p. 20) afirma que
qualidade, invariavelmente, “remete a tematica da interven¢do educacional com vistas ao
aprimoramento do trabalho realizado e traz, mais diretamente, o problema da formacao dos
profissionais”. Discutir a formacéo dos professores é de suma importancia para uma escola de
qualidade, mas seria a qualidade da educacdo um problema calcado apenas na formacédo dos
professores? De que qualidade esta se falando?

O conceito de qualidade da educacdo tem que ser considerado em suas multiplas
dimensdes. Nao se pode basear a qualidade apenas em dados de desempenho dos alunos e,
consequentemente, dos professores. E uma grande contradicdo estabelecer parametros de

qualidade em um cenario tao desigual como a educacéo brasileira. Para Gadotti (2013):

O tema da qualidade na educacdo tem sido abordado de vérios angulos. [...]
E um conceito ligado & vida das pessoas, ao seu bem viver. H4 um conjunto
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de variaveis, intra e extraescolares, que interferem na qualidade da educacéo,
entre elas, a concepcao mesma do que se entende por educacdo. (GADOTTI,
2013, p. 1).

Corroborando as ideias de Gadotti (2013), Dourado e Oliveira (2009) afirmam que:

[...] a qualidade da educacdo envolve dimensdes extra e intraescolares e,
nessa 6tica, devem se considerar os diferentes atores, a dindmica pedagogica,
Ou seja, 0s processos de ensino-aprendizagem, os curriculos, as expectativas
de aprendizagem, bem como os diferentes fatores extraescolares que
interferem direta ou indiretamente nos resultados educativos. (DOURADO;
OLIVEIRA, 2009, p. 205).

Os autores mostram gque ndo se pode sinalizar um padréo de qualidade sem vislumbrar
as muitas dimensdes, os muitos fatores que interferem no processo educativo e na escola
como um todo, tais como: fator econémico, cultural, social e politico. Pensando nos fatores
politicos, estes se referem, especificamente, aos direitos (garantidos ou nédo) dos cidadaos e as
politicas publicas educacionais. Essas dimensdes tém que ser consideradas de maneira
articulada, pois sé assim serd possivel efetivar uma politica educacional que garanta uma
escola de qualidade, socialmente referenciada para todos e todas.

Refletindo especificamente sobre o espaco-escola, muitos sdo 0s aspectos que
precisam ser repensados e aprimorados, tais como a infraestrutura das instituicdes, 0s recursos
disponiveis para a realizacdo do trabalho pedagdgico, o numero de alunos por sala, 0s
processos de inclusao, entre outros.

Como se pode ver, sdo muitos os enfrentamentos e a formacao de professores, por si
sO, ndo é a solugdo para os problemas da educagdo, principalmente porque ““formagdes,
aprendizagens, requerem um tempo de maturacdo que ndo condiz com a urgéncia dos
problemas educacionais que enfrentamos” (GATTI et al., 2019, p. 303). Mas a formagédo é um
dos caminhos a serem percorridos.

Os professores ndao podem ser responsabilizados pela qualidade da escola, bem como a
escola ndo pode ser responsabilizada pelas mudangas sociais, principalmente porque “a luta
politica para mudar a sociedade ndo acontece s6 dentro da escola, apesar de a escola ser parte
da luta pela mudanca” (FREIRE; SHOR, 1986, p. 47).

Nessa perspectiva, pode-se afirmar o qudo emergente é a discussdo e a tomada de
decisdes relacionadas as possibilidades para a constru¢do de uma educacdo mais consistente

para as novas geracOes, e isso requer muito esfor¢co da sociedade como um todo,
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principalmente porque as mudangas sociais interferem diretamente na organizagdo das
escolas, o que faz com que estas tenham suas prioridades redefinidas e vice versa.

A sobrevivéncia humana traduzida em questbes ambientais, tecnoldgicas, raciais,
discriminatorias, desiguais, entre outras, deve estar na pauta dos curriculos escolares, fazendo
com que os contetdos trabalhados fagam sentido para os alunos, por meio do conhecimento
fundamentado cientificamente (KRAMER, 1994). O professor, em geral, € 0 agente que esta
proximo desse conhecimento, dessa possibilidade de construgdo coletiva, visto que “tanto os
professores como os alunos devem ser os que aprendem; devem ser 0s sujeitos cognitivos,
apesar de serem diferentes” (FREIRE; SHOR, 1986, p. 46). Esse ¢ o sentido da educagéo
libertadora.

Discutir a educacdo e a funcdo social da escola na sociedade € um importante
exercicio de reflexdo. Voltando o olhar para o inicio do desenvolvimento humano, que é a
infancia e, de maneira legitima, para a primeira etapa de Educacdo Basica, tém-se a Educacédo
Infantil que, a partir da Emenda Constitucional n® 59, de 11 de novembro de 2009, passou a
ser obrigatoria para criangas a partir de 4 anos de idade.

Conhecer o processo historico da Educacao Infantil, suas lutas, desafios e conquistas,
ajuda na compreenséo de todas as discussfes aqui propostas, a saber: o papel da educacdo em
formar para as diversas praticas sociais; a desigualdade presente nas diferentes classes sociais;
a busca pela qualidade de uma educagdo socialmente referenciada e a formacdo de
professores, um dos elementos necessarios para atingir maior qualidade e uma possivel
educacdo libertadora, a depender do projeto politico de formacdo que se tenha como eixo

norteador.

1.2 Educacéo Infantil (creche e pré-escola): o processo historico da primeira etapa da

Educacdo Bésica

Do entendimento da luta por uma formacdo humana integral, emancipatoria e
libertadora, preconizada por Freire (1986), emergiu uma questdo crucial para possiveis
reflexGes criticas: Sendo a Educacdo Infantil o inicio da educacdo formal, como ela se deu
historicamente?

No Brasil, muito se demorou para pensar a educacao de criangas, que surgiu apenas no

final do século XIX e tem, portanto, pouco mais de cem anos de historia. O reconhecimento
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da crianca como sujeito de direitos é resultado de uma luta histérica e da mobilizacdo de
movimentos sociais em prol da garantia desses direitos.

As concepcoes de crianca e infancia passaram por grandes mudancas, assim como as
maneiras de se enxergar a crianga e 0s seus processos de desenvolvimento. Isso fez com que
muitos pesquisadores defendessem a crianga como um ser historico ndo sé pela historicidade
da sua vida, mas pelos diferentes momentos e formas com que ser crianga foi percebido,
conceituado, sentido. Como bem pontua Kuhlmann Jr. (2015, p. 30), “é preciso considerar a
infancia como uma condicao da crianca [...] € preciso conhecer as representacdes de infancia e
considerar as criangas concretas, localizé-las nas relagdes sociais, etc., reconhecé-las como
produtoras de historia”.

O autor segue enfatizando o qudo dificil é determinar se a crian¢a teve ou ndo infancia,
sendo mais coerente perguntar como foi a infancia em determinado periodo, tirando assim o

peso do néo ter infancia dos ombros das criancas de classes desfavorecidas:

[...] porque geralmente se associa 0 ndo ter infancia a uma caracteristica das
criangcas pobres. Mas, com isso, o significado de infancia se torna
imediatamente abstrato, e essas pessoas, excluidas de direitos bdsicos,
receberdo a culpa de ndo terem sido as criangas que foram, da forma como
foi possivel, irreversivelmente [...] Pensar a crianca na historia significa
considera-la como sujeito histérico. Para tanto, é importante perceber que as
criangas concretas, na sua materialidade, no seu nascer, no seu viver ou
morrer, expressam a inevitabilidade da historia e nela se fazem presentes,
nos seus mais diferentes momentos. A compreensdo da crianga como sujeito
histérico exige entender o processo histérico como muito mais complexo
[...]. (KUHLMANN JR., 2015, p. 30-31).

Refletindo sobre a infancia das criancas pobres, a complexidade e a desigualdade que
marcaram as suas vidas e educacdo desde sempre, encontra-se na historia social da Educacdo
Infantil a histdria da luta pelo reconhecimento das criangas como seres sociais. Essa historia é
reveladora da luta de toda uma classe desfavorecida; da luta de “maes solteiras, abandonadas,
vilivas, pobres, que eram obrigadas a assumir trabalhos fora do ambiente doméstico” e ndo
tinham aonde deixar seus filhos (BARBOSA, 2013, p. 111).

Foi uma luta das classes mais favorecidas também, isso ndo se pode negar, porém,
com a forma pela qual os processos de embate e as conquistas se deram, reflete-se sobre o
poder econdmico atuando em favor de alguns. As mées de origem de classe pobre lutavam
por uma instituicdo que abrigasse suas criangas. As mées de origem de classe média ou alta
tinham como conquista as pré-escolas, escolas maternais e jardins de infancia que cumpriam,

sobretudo, o papel de educar as criangas das classes abastadas revelando, no plano
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pedagodgico, “uma preocupagdo de carater preparatorio para o inicio da escolarizacdo chamada
de ‘formal’, sustentando-se no caso do atendimento de parcelas da populagdo de criangas
pobres nessas modalidades de atendimento, a ideia de “privagao cultural” (BARBOSA, 2013,
p. 113).

Ademais, o surgimento da Educacdo Infantil para o pobre no pais mostra como ela
esteve articulada a filantropia e ao assistencialismo, além de denunciar as auséncias de
obrigatoriedades dos poderes publicos. Retratando brevemente a histdria desse atendimento

educacional, Oliveira (2019) faz um recorte histérico que mostra que:

Até meados do século XIX, ndo existia em nosso pais o atendimento de
criancas pequenas longe da mae em instituicbes como creches, parques
infantis ou jardins de infancia. Essa situa¢do se modifica um pouco a partir
da segunda metade do século XIX, com o aumento da migracdo de
moradores da zona rural para a zona urbana das grandes cidades e com a
proclamacdo da Republica, fazendo surgir condicBes para um
desenvolvimento cultural e tecnolégico no pais. (OLIVEIRA, 2019, p. 19).

O desejo de desenvolver-se culturalmente favoreceu a preocupagdo com a educacéao e
a ideia de “jardim da infancia” que, oriunda de paises europeus, passou a ser defendida por
alguns setores sociais e refutada por outros. Assim, no Brasil do século XIX, pensar em um
ambiente propicio a educacdo das criancas de diferentes classes sociais foi algo executado
com lentiddo e enfrentamento. Ainda segundo Oliveira (2019, p. 19):

Enquanto o poder publico combatia as iniciativas de se criarem jardins de
infancia no pais para atender as criangas pobres, um movimento de protecdo
a infancia se fortalecia apoiado em uma visdo preconceituosa em relacéo a
pobreza e defendia um atendimento caracterizado como uma dadiva aos
menos aquinhoados. No ambito do legislativo, o debate considerava que, se
os jardins de infancia tinham objetivos de caridade e destinavam-se aos mais
pobres, ndo deveriam ser mantidos pelo poder publico, mas ficar sob a
caridade das familias afortunadas. Contudo, a critica aos jardins de infancia
ndo alcancava as iniciativas de adota-los como modelos para a educagéo de
criangas mais ricas.

Essa visdo de jardim de infancia para pobres, distinto do projeto de jardim de infancia
para os ricos, mostra como a desigualdade social acompanha os processos educacionais em
todos os niveis e etapas da educacdo. De acordo com Barbosa (2013, p. 111), baseando-se em
estudos de diversos pesquisadores brasileiros, ¢ possivel afirmar que “historicamente existiu
um tratamento desigual ndo apenas ao atendimento as criancas de alta, média e baixa renda,

mas também as profissionais que se propuseram a educar essas criangas”. Vale ressaltar que
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as profissionais eram todas mulheres, visto que a funcdo de educar era uma das poucas
“considerada como uma atividade nobre e aceitavel enquanto um trabalho para mulher”
(BARBOSA, 2013, p. 111) e € nesse contexto que se viu nascer o processo de feminizacéo na
Educacao Infantil que se perpetua até os dias atuais.

Dai se percebe que a luta pela formagéo das professoras da Educacdo Infantil também
foi conflituosa e é historica. Assim, Barbosa (2013) continua:

[...] as creches e outras instituicdes passaram desde a sua origem e,
sobretudo a partir do inicio do século XX, a ter em seus quadros mulheres
voluntérias, as quais, por ja atuarem nos movimentos sociais ou por algum
tipo de necessidade pessoal, aceitam de modo resignado a serem mao-de-
obra barata, sem qualquer formacéo profissional, assumindo longas jornadas
de trabalho e poucas condi¢fes de transformar essa realidade. (BARBOSA,
2013, p.11).

Foram os movimentos de luta por direitos, oriundos das classes economicamente
desfavorecidas, que muito contribuiram para os avancos conquistados e em vigor atualmente.
Os movimentos operéarios, por exemplo, foram muito importantes para a transformacéo do
atendimento as criancas no pais. A partir do século XX, com o aumento do numero de
mulheres inseridas no mercado de trabalho, principalmente nas fabricas, aumentaram também
a exigéncia dos direitos destas que dependiam de um local para as criangas ficarem enquanto
exerciam suas fungbes. “Foram criadas, entdo, varias creches ‘pobres’ para atender a
populagdo pobre” (BARBOSA, 2013, p. 11).

Além das reinvindicacBes operarias, a creche também passou a ser defendida, nas
décadas de 1920 e 1930, por discursos médicos sanitaristas, preocupados com as epidemias
que eram constantes, e a creche seria um “paliativo”. Essa ideia também passou a ser
defendida pela elite no poder, que muito se preocupava em evitar a marginalidade e a
criminalidade de criancas e jovens de populacdes carentes, o que lhe apresentava riscos
(OLIVEIRA, 2019, p. 20-21).

Barbosa (2013) aponta que, contrério ao discurso de liberacdo da mulher para o
mercado de trabalho, era o que a culpabilizava pelo abandono das criangas. A autora,
baseando-se em estudos diversos, mostra que essa concep¢do de “mulher ¢ mae que podia
permanecer em casa” se apresentou no discurso académico e politico dos anos cinquenta aos
setenta, tendo a creche como “mal indispensdvel”, como mal necessario, “local de custddia e
guarda, de edificagcdo da saude fisica e mental da crianga de baixa renda, validando-se em uma

perspectiva assistencialista e compensatéria” (BARBOSA, 2013, p. 112).
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Nessa época, 0 atendimento na creche era oferecido para criancas de 0 a 12 anos,
sendo que “os inconvenientes dessa mistura no atendimento foram debatidos a medida que
também as méaes de classe média incorporavam o mercado de trabalho, reivindicando seus
direitos a um atendimento diferenciado para seus filhos (BARBOSA, 2013, p. 112), o que fez
com que houvesse uma separacdo entre as criangas mais novas e as mais velhas. Ainda de

acordo com a autora:

Passou-se, dai, a considerar que a data limite para a creche deveria ser de
dois anos de idade, a partir do que a crianca frequentaria a escola maternal
(de dois a quatro anos), seguida pelo jardim de infancia (de quatro a seis
anos), até a crianca atingir a idade escolar. (BARBOSA, 2013, p. 112).

O dualismo e a desigualdade com que as questdes educacionais foram tratadas desde
sempre acompanharam a histdria da infancia e da Educacdo Infantil, bem como o proprio
sentido genérico de educacdo atribuido a época. Enquanto nas instituicGes de classes mais
favorecidas a educacdo tinha carater preparatorio, preparando a crianca para 0 Vir a ser que,
no caso, referia-se ao inicio da escolarizacao, nas institui¢des dos pobres “a énfase recaia na
puericultura” (BARBOSA, 2013, p. 113).

Um grande avango ocorreu na segunda metade dos anos 1970, quando se intensificou
a luta de movimentos sociais pela redemocratizacdo do pais e contra as desigualdades sociais,
intensificando-se também “nos grandes centros urbanos, a reinvindicagdo por creches e pré-
escolas por parte de amplas parcelas da populagdo de mées [...] substituindo a atitude de
aceitacdo do paternalismo estatal ou empresarial por uma visdo da creche e da pré-escola
como um direito do trabalhador” (OLIVEIRA, 2019, p. 24). Percebe-se, assim, que a creche
passou a ser um direito do trabalhador, mas ainda nédo era vista como um direito da crianca.
Complementando essa ideia, Kuhlmann Jr. (2015) avanca um pouco mais na discussdo ao

afirmar que:

A caracterizagdo das instituicfes de educacdo infantil como parte dos
deveres do Estado com a educacdo, expressa ja na Constituicdo de 1988,
trata-se de uma formulacdo almejada por aqueles que, a partir do final da
década de 1970, lutaram — e ainda lutam — pela implantacdo de creches e
pré-escolas que respeitem os direitos das criancas e das familias.
(KUHLMANN JR., 2015, p. 179).

A partir da Constituicdo Federal de 1988, a crianca passou a ser reconhecida como
“sujeito de direitos”, tendo direito a uma educacdo de qualidade que, até entdo, estava
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estritamente ligada a assisténcia social e higienista. Com relagdo a esse processo e conquistas,
Souza e Kramer (1993 apud KRAMER, 1994) afirmam que:

as criancas sdo cidadas, ou seja, sdo individuos sociais que tém direitos a que
o0 Estado deve atender, dentre eles o direito a educacdo, salde, seguridade.
Esses servicos devem ser de qualidade, se o projeto politico é, de fato,
democrético. Esse pressuposto afirma, pois, o direito a igualdade e ao real
exercicio da cidadania [...] S6 é possivel concretizar um trabalho com a
infancia, voltado para a construcdo da cidadania e a emancipacéo [...] se 0s
adultos envolvidos forem dessa forma considerados. Isso implica no
entendimento de que os mecanismos de formacdo sejam percebidos como
pratica social inevitavelmente coerente com a pratica que se pretende
implantar na sala de aula e implica em salérios, planos de carreira e
condigdes de trabalho dignas. (SOUZA; KRAMER, 1993 apud KRAMER,
1994, p. 19).

O Estatuto da crianca e do adolescente (ECA), a lei n® 8.069, de 13 de julho de 1990,
também reafirmou e concretizou conquistas em relacdo aos direitos das criancas e dos
adolescentes, mas foi apenas a partir da LDBEN/96 que a Educacgdo Infantil (creche e pré-
escola) foi devidamente reconhecida como a primeira etapa da Educacdo Basica, conforme

apresentado no item abaixo.

1.2.1 A Educacéo Infantil na LDBEN/96 e a necessidade de reafirmar o atendimento as

criancas de 0 a 6 anos de idade

Sobre a Educacdo Infantil, a LDBEN/1996 apresenta trés artigos que foram alterados e
ampliados com o passar dos anos. O artigo 29 afirma: “A educag¢do infantil, primeira etapa da
Educacdo Basica, tem como finalidade o desenvolvimento integral da crianca até os cinco
anos de idade, em seus aspectos fisico, psicoldgico, intelectual e social, complementando a
acao da familia e da comunidade” (BRASIL, 2013, Art. 29. Redacdo dada pela Lei n°® 12.796,
de 2013).

No artigo 30, a referida lei usa a nomenclatura “creche” e “pré-escola” apenas para
designar a faixa etaria das criancas a serem atendidas pela Educacdo Infantil, sendo:
“I creches, ou entidades equivalentes, para criancas de até trés anos de idade; Il- pré-
escolas, para as criancas de 4 (quatro) a 5 (cinco) anos de idade” (BRASIL, 2013, Art. 30).

Outro avango que a Lei traz refere-se a avaliagdo e a organizacdo do atendimento as

criancgas nas instituicdes de Educacéo Infantil, como consta no Art. 31:


http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%208.069-1990?OpenDocument
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2011-2014/2013/Lei/L12796.htm#art1
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2011-2014/2013/Lei/L12796.htm#art1
https://www.jusbrasil.com.br/topicos/11691495/art-30-inc-ii-da-lei-de-diretrizes-e-bases-lei-9394-96
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Art. 31. A educacao infantil serd4 organizada de acordo com as seguintes
regras comuns:

| - avaliacdo mediante acompanhamento e registro do desenvolvimento das
criangas, sem 0 objetivo de promocao, mesmo para 0 acesso ao ensino
fundamental;

Il - carga horaria minima anual de 800 (oitocentas) horas, distribuida por
um minimo de 200 (duzentos) dias de trabalho educacional,

Il - atendimento a crianga de, no minimo, 4 (quatro) horas diérias para o
turno parcial e de 7 (sete) horas para a jornada integral;

IV - controle de frequéncia pela instituicdo de educacdo pré-escolar,
exigida a frequéncia minima de 60% (sessenta por cento) do total de horas;
V - expedicdo de documentacdo que permita atestar 0s processos de
desenvolvimento e aprendizagem da crianca. (BRASIL, 2013, Art. 31.
Redacéo dada pela Lei n® 12.796, de 2013).

Tanto o Artigo 29 quanto o 30 enfatizam a faixa etéaria de atendimento na Educacéo
Infantil de criangas de 0 a 5 anos, mas nem sempre foi assim. A Emenda Constitucional n° 53,
de 2006, alterou o Artigo 208, item IV, diminuindo a idade de atendimento de criancas de 0 a
6 para 0 a 5 anos.

A Resolugdo n° 5, de 2009 — DCNEI reforca esse corte etario em seu Artigo 5°. E
preciso atentar para os incisos 2° e 3°:

Art. 5° A Educacdo Infantil, primeira etapa da Educacdo Basica, é oferecida
em creches e pré-escolas, as quais se caracterizam como espagos
institucionais ndo domésticos que constituem estabelecimentos educacionais
publicos ou privados que educam e cuidam de criangas de 0 a 5 anos de
idade no periodo diurno, em jornada integral ou parcial, regulados e
supervisionados por 6rgdo competente do sistema de ensino e submetidos a
controle social.

§ 1° E dever do Estado garantir a oferta de Educacdo Infantil publica,
gratuita e de qualidade, sem requisito de selecéo.

§ 2° E obrigatria a matricula na Educagdo Infantil de criancas que
completam 4 ou 5 anos até o dia 31 de margo do ano em que ocorrer a
matricula.

§ 3° As criangas que completam 6 anos ap6s o dia 31 de margo devem ser
matriculadas na Educag&o Infantil. (BRASIL, 2009, Art. 5°).

No inciso 2° fica estabelecido que a data corte para a matricula na pré-escola é 31 de
mar¢o. J& no inciso 3° estd claro que as criancas que completam 6 anos ap0s a data corte
seguem matriculadas na Educacdo Infantil e, por isso, ha a necessidade de as criancas dessa
faixa etaria serem contempladas nos discursos e politicas educacionais dessa primeira etapa
da Educacéo Bésica.

Desde a LDBEN/96 e com a aprovacao da Emenda Constitucional n® 59, de 2009, que
também altera o Artigo 208 e define a obrigatoriedade escolar a partir dos 4 anos de idade da
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crianga, houve uma ampliacéo consideravel da Educacao Infantil no pais, porém, sabe-se que
a oferta ainda ndo é suficiente para atender & demanda.

De acordo com o Censo da Educacéo Basica de 2019:

O namero de matriculas na educacéo infantil cresceu 12,6% de 2015 a 2019,
atingindo aproximadamente 9 milhGes em 2019. Esse crescimento foi
decorrente principalmente do aumento das matriculas da creche. Enquanto o
total de matriculas da pré-escola apresentou uma alta de 6%, o da creche
aumentou 23,2% de 2015 a 2019. (BRASIL, INEP, 2020, p. 19).

Esse consideravel aumento no nimero de matriculas da creche ndo condiz com o
municipio estudado, Anapolis, que é uma cidade da regido centro-oeste do pais, localizada no
estado de Goiés, a 55 km da capital, Goidnia. Em Anapolis, foi a pré-escola que expandiu
consideravelmente, ocasionando como consequéncia desse processo o fechamento, a partir do
ano de 2016, das salas de Bercario da rede municipal que atendiam criancas de até 1 ano de
idade.

A Unica explicacdo dada pelas chefias imediatas (gestoras e assessoras pedagogicas)
para justificar esse acontecimento, foi a necessidade de expansdo da pré-escola e a grande
procura por matriculas para essa faixa etaria. Um fato curioso e que pode despertar pesquisas
futuras é a SEMED, juntamente com os 6rgdos competentes, ter ceifado esse direito das
criangas de até 1 ano de idade; direito esse garantido pela legislacdo. Outro dado relevante é

que a pré-escola passou a ser ofertada também em escolas municipais, como se Vvé a seguir.

1.3 A Educagéo Infantil na rede municipal de ensino de Anépolis

A Educacédo Infantil do municipio de Anépolis é coordenada pela Secretaria Municipal
de Educacdo — SEMED. De acordo com dados disponibilizados no Guia de OrientacGes
Pedagogicas 2020, referentes ao ano de 2019, 5.518 criancas foram atendidas na pré-escola e
2.629 foram atendidas na creche, perfazendo um total de 8.147 criangas atendidas (SEMED,
2020, p. 15).

A Educacdo Infantil no municipio, em 2019, foi ofertada em 68 institui¢des, sendo 30
Centros Municipais de Educagao Infantil (CMEI’s), 12 Centros de Educacdo Infantil (CEI’s)
e 22 escolas municipais (SEMED, 2020, p. 15).

De acordo com dados disponibilizados, via e-mail, pela coordenadora de recursos

humanos da SEMED, referente ao ano de 2020, ndo existe professor, homem, atuando na
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Educacéo Infantil da rede municipal de Anapolis. No total de 567 professoras atuando nessa

primeira etapa da Educacdo Bésica, 483 estdo nos CEI’'s e CMEI’s e 84 estdo nas escolas.

Além das professoras, a Educacao Infantil conta com 172 auxiliares educacionais; desses, 1 €

homem.

Sobre os cargos das professoras, descritos pela Lei Complementar n°® 211 de 22 de

dezembro de 2009, que é o Estatuto e Plano de Carreira e Remuneracdo do Magistério

Publico Municipal, em seu artigo 11 diz:

Art. 11. O Quadro Permanente do Magistério - QPM ¢é constituido pelo
cargo de provimento efetivo de professor, titulo Gnico atribuido a todos os
seus integrantes responsaveis pelos trabalhos de docéncia distribuidos
segundo suas habilitagdes, por niveis, designados cada nivel por um simbolo
peculiar, conforme o quadro disposto no art. 155, com a seguinte estrutura:

I — Professor Nivel I — simbolo P-I - formacdo em nivel médio, na
modalidade normal, nos termos da legislacdo vigente;

Il - Professor Nivel Il — simbolo P-II - formagdo em nivel superior,
Licenciatura Curta, cargos que serdo extintos quando vagarem;

Il - Professor Nivel Il — simbolo P-Ill - formagdo em nivel superior,
Licenciatura Plena ou outra graduacdo correspondente as 4areas de
conhecimento especifico do curriculo, com formagdo pedagdgica, nos
termos da legislacéo vigente;

IV - Professor Nivel IV - simbolo P-1V - graduacdo em Licenciatura Plena,
mais especializagdo lato sensu, com minimo de 360 horas, na area
educacional;

V - Professor Nivel V - simbolo P-V - professor com mestrado em curso de
Pds-graduacdo stricto sensu na area educacional;

VI - Professor Nivel VI - simbolo P-VI - professor com doutorado em curso
de Pds-graduacao strictu sensu na area educacional;

VII - Professor Especialista em Educacdo - simbolo PEE, cargos que serdo
extintos quando vagarem. (ANAPOLIS, 2009, Art. 11).

A partir dessa divisao de cargos e suas respectivas siglas, as professoras da Educacéo

Infantil est&o assim divididas, conforme o quadro:

Quadro 7 — Numero de professoras atuantes na Educacdo Infantil e respectivos cargos

Instituicdo Cargo
P-1 P-ll | P-Il | P-1IV | P-V | P-VI | P-VII | Contrato | Adidos | Total
CMETI’s/ 4 0 114 | 305 0 1 0 50 9 483
CEl’s
Escola 0 0 25 26 0 0 0 31 2 84

Fonte: Elaborado pela autora, 2020.
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De acordo com a gerente de Recursos Humanos, “Adidos” se refere aos funcionarios
que sdo cedidos de outro municipio, o que significa que, na Educacdo Infantil de Anapolis,
tem-se 11 professoras de outros municipios.

Buscando atender a Meta 1 do Plano Municipal de Educacdo — PME (2015-2025), que
visa “universalizar, até 2016, a Educacdo Infantil na pré-escola para as criancas de 4 (quatro)
a 5 (cinco) anos de idade e ampliar a oferta de Educacdo Infantil em creches de forma a
atender as criangas de 0 (zero) até 3 (trés) anos” (ANAPOLIS, LEI N° 3.775, de 24 de junho
de 2015, Meta 1), viu-se, no municipio, a partir do ano de 2016, o consideravel crescimento
de turmas de pré-escola funcionando dentro das escolas de Ensino Fundamental. Tal fato pode
ser considerado uma grande perda para a educagao da crianca, visto que as escolas ndo sao
ambientes adequados e com infraestrutura para atender as necessidades e especificidades da
Educacao Infantil. A partir do ano de 2016, o atendimento as criancas dessa faixa etaria
também deixou de ser integral e passou a ser parcial, ou seja, um periodo.

Ainda que na Meta 1 haja o objetivo de ampliacdo também da creche para o
atendimento das criancgas de 0 a 3 anos, desde 2016 foi retirado das creches o atendimento de
criancas de 0 até 1 ano de idade, como mencionado anteriormente. O Artigo 1° da Resolucgéo
CME n° 005, de 23 de janeiro de 2019, que fixa as normas para Educacdo Infantil no Sistema
Municipal de Ensino de Andpolis, expressa claramente o atendimento dessas criangas
enquanto direito:

A Educacéo Infantil, primeira etapa da Educacdo Bésica, constitui, segundo
0 Artigo 208, da Constituicdo Federal, Resolugdo n. 004, de 13 de julho de
2010, do Conselho Nacional de Educacdo, direito da crianca de zero até
cinco anos de idade, que o Poder Publico e a familia ttm o dever de
assegurar. (Andapolis, 2019, Art. 1°, grifo nosso).

Ainda que as criancas dessa faixa etaria tenham os seus direitos expressos na
legislacdo nacional e municipal vigentes, para as criancas de 0 a 1 ano o direito ndo se cumpre
e para as de 4 a 6 anos que estdo na pré-escola em escolas, o direito se cumpre com a perda da
qualidade oferecida. E ndo € sé esse direito que nao se efetiva na pratica. Analisando o Artigo
19, dessa mesma Resolugdo, observa-se que, quanto a organizacdo dos agrupamentos de

criangas, ha a obrigatoriedade de um auxiliar de educacéo por turma:

Art. 19 — Os pardmetros para a organizacdo e funcionamento de
agrupamentos de criancas, respeitando o corte etario de 31 de marco do ano
da matricula, devem decorrer das especificidades do Projeto Politico-
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Pedagdgico, observando a relacdo criangca/auxiliar de educagdo e
crianga/professor.

I. Criancas de zero até completar 1 (um) ano — grupos de no minimo cinco e
no maximo dez criangas para um professor e um auxiliar de educacao;

Il. Criangas de 1 (um) ano até completar 2 (dois) anos — grupos de no
minimo cinco e no maximo dez criancas para um professor e um auxiliar de
educacéo;

I11. Criangas de 2 (dois) até completar 3 (trés) anos — grupos de no minimo
dez e no maximo quinze criancas para um professor e um auxiliar de
educacéo;

IV. Criangas de 3 (trés) até completar 4 (quatro) anos — grupos de no minimo
dez e no maximo quinze criancas para um professor e um auxiliar de
educacdo;

V. Criangas de 4 (quatro) até completar 5 (cinco) anos — grupos de no
minimo quinze e no Maximo vinte e cinco criangas para um professor e um
auxiliar de educacao;

VI. Criangas de 5 (cinco) até completar 6 (seis) anos — grupos de no minimo
quinze e no maximo vinte e cinco criangas para um professor e um auxiliar
de educagdo. (Anapolis, 2019, Art. 19).

Desde 2016 a pré-escola da rede municipal deixou de contar com o trabalho do
auxiliar educacional em sala. Em rarissimas exce¢0es, esse direito se cumpre. Basta observar
0 numero de criancas atendidas na Educagdo Infantil em 2019 — 8.147, e o nUmero de
auxiliares educacionais na rede municipal — 172, o que permite perceber a incoeréncia entre
lei e a realidade.

A auséncia de uma auxiliar educacional em sala tem sido objeto de inumeras
reclamacdes e apelos das professoras da Educacdo Infantil da rede municipal. Das 10
professoras entrevistadas que atuam na Educacdo Infantil, 7 j& trabalharam, em algum
momento de suas vidas profissionais, durante todo um ano letivo ou mais sem o apoio de um
auxiliar em sala de aula.

Observando as falas de duas dessas professoras, é possivel afirmar o quanto a garantia
do direito de se ter uma auxiliar educacional em sala contribui ndo s6 com as professoras no

exercicio de suas funcBes, mas também com as criangcas em seu processo de desenvolvimento:

Eu estive em salas da pré-escola sem auxiliar. As criancas sdo mais
independentes que as da creche, mas sdo criangas e sdo muitas. Para um
professor sozinho com 25 criangas e sem auxiliar € muito puxado. N&o tem
como a professora olhar a sala e o banheiro. Acontecem muitas situagdes,
inclusive durante as atividades, e ndo da para o professor se virar sozinho.
S4o criancgas e sdo dependentes. Fora as criancas que tém algum déficit e ndo
tem laudo para ter cuidadora. Ai o professor sozinho... € muito puxado!
(Flor, entrevista, maio, 2020).
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Eu ja tive a experiéncia de trabalhar na creche sem contar com a ajuda do
auxiliar de sala, o que estava em desacordo com o que prevé a legislacdo
vigente, foi um grande desafio, devido ao fato de serem criangas muito
pequenas e que necessitam de cuidados, inclusive de higiene. A parte
pedagdgica também ficou prejudicada por eu ter que me ocupar de todos 0s
afazeres da sala de aula. A falta de um auxiliar de sala prejudica todo o
processo que visa 0 desenvolvimento e 0 bem-estar das criangas que estdo
inseridas na Educacéo Infantil. (Larissa, entrevista, maio, 2020).

Como se V&, é necessario que as politicas publicas do municipio de Anapolis sejam
verdadeiramente efetivadas na busca por uma Educacdo Infantil de qualidade, socialmente
referenciada e em prol da valorizagdo dos profissionais que atuam nessa etapa da educacéo —
tanto o professor, quanto o auxiliar. Este ultimo, como se viu, ¢ fundamental para o

desenvolvimento do trabalho com as criancas.

1.4 O que trouxe as professoras da Educacdo Infantil de Anapolis para essa etapa e 0s

resquicios de uma Educacao Infantil fortemente entrelacada ao assistencialismo

A partir do breve recorte histérico da Educacdo Infantil relatado neste trabalho, nota-
se que o feminino é imperante e essa primeira etapa da educacdo bésica teve em si
impregnadas as ideias de instinto materno, vocacdo e assisténcia, as quais se refletem ainda
nos dias de hoje, tanto no imaginario social quanto nos discursos de muitas docentes que
compdem o quadro de professoras da Educacdo Infantil de Anapolis.

Para reafirmar essa tese, sdo apresentadas as respostas de algumas participantes desta
pesquisa, quando foram interrogadas, em determinado ponto do questionario proposto, sobre
0 porqué de terem escolhido trabalhar na Educacdo Infantil. Das 53 respostas obtidas, 31
responderam que estdo na Educacédo Infantil por vocacao; 12, pelas 40 horas; 7 porque acham
que é mais facil do que trabalhar no Ensino Fundamental; 2 por “gostarem de crianga”, ¢ 1
“por se sentir preparada material e pedagogicamente falando”.

Com intencdo de aprofundar esse entendimento, foram entrevistadas algumas das
professoras na busca por se descobrir o que as trouxe para essa etapa da educacdo basica, ao

que essas responderam:

O que me trouxe foi o amor pelas criangas. O amor que Deus colocou em
meu coracdo. (Aline, entrevista, maio, 2020).
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Inicialmente foi a minha falta de pratica como docente. Pensei que fosse
mais facil. Além disso, foi pelo interesse de levar minha filha comigo para o
trabalho. (Larissa, entrevista, maio, 2020).

Minha preferéncia por trabalhar com criangas pequenas é um dom que a
gente tem. S@ trabalha com crianca pequena quem tem dom. Eu me sinto
muito bem com as criangas menores. (Brena, entrevista, maio, 2020).

O que me trouxe foi 0 cansaco da sala de aula do Ensino Fundamental; o
grande trabalho com elaboracdo de provas, diarios, tudo isso. E a vontade de
conhecer 0 novo; de fazer a experimentacdo de estar em um CMEI e ver se
ia dar certo. (Juliana, entrevista, maio, 2020).

Hoje para um professor dar aula estd bem complicado. As criangas ndo tém
muito respeito, muita educagcdo com os professores e 0s pais Sdo
pouquissimos que dao valor. Entdo eu escolhi a Educacgdo Infantil porque as
criangas nessa fase sdo mais carinhosas, sao mais faceis de lidar porque elas
ndo tém essa maldade que as criangas depois de um certo periodo comegam
a ter com os professores. (Flor, entrevista, maio, 2020).

Emergiram dessas falas ideias que corroboram o imaginario social de que para atuar
na Educacdo Infantil basta gostar de “criancas pequenas”, como se a formacdo da base do ser
humano estivesse a cargo de um instinto vocacional. Ndo que as professoras ndo possam e
devam gostar do que fazem, o posicionamento que aqui se faz ndo é esse. Mas se as proprias
professoras enxergam a Educacdo Infantil como um campo mais facil para a sua atuacéo e se
apropriam do discurso de que o amor é o cerne do seu trabalho, inconsciente ou
conscientemente podem estar desqualificando as especificidades de cada fase do
desenvolvimento humano, tratando como menor o trabalho com as criangas pequenas, bem
como a sua atuacao enquanto profissionais capacitadas, que nao sdo meras cuidadoras.

E necessario o movimento de se discutir com as professoras e leva-las a reflexdes mais
profundas sobre a docéncia como profissdo para além da vocacdo, rompendo de vez com a
desqualificacdo da imagem do professor que lida com criangas, pois essa ideia de menor valor
ainda é acentuada na sociedade. A prova dessa desqualificacdo esta explicitada nas falas da
maioria das entrevistadas que, quando questionadas sobre como acham que o professor de

Educacao Infantil ¢ visto pela sociedade, responderam quase que em unissono: “babas, tias”,

como é possivel perceber:

Infelizmente, a professora da educagéo infantil ainda € vista como uma baba
de luxo. Isso ja mudou um pouco, mas ainda tem essa visdo. Precisa mudar
mais. (Nina, entrevista, maio, 2020).
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Na realidade, somos vistas como babés; babas de luxo, como j& ouvi muito
falar. Muitos pais tém uma visdo muito bonita da gente, de agradecimento e
muito mais, mas a maioria ndo tem bons olhos para a gente ndo. Acha que s6
tem que ficar ali com o filho dele e pronto. (Brena, entrevista, maio, 2020).

Infelizmente, na maioria das vezes nés somos vistas como babds; apenas
como tias, cuidadora de criangas. Como se o objetivo ali fosse sé o cuidado.
O cuidado é importante, mas ndo é s6 isso. (Matilda, entrevista, maio, 2020).

De acordo com Freire (2020):

Recusar a identificagdo da figura do professor com a da tia ndo significa, de
modo algum, diminuir ou menosprezar a figura da tia, da mesma forma
como aceitar a identificacdo ndo traduz nenhuma valoracéo a lei. Significa,
pelo contrério, retirar algo fundamental ao professor: sua responsabilidade
profissional de que faz parte a exigéncia politica por sua formacéo
permanente. (FREIRE, 2020, p. 30).

N&o se pode aceitar essa “compreensdo distorcida da tarefa profissional da professora”
(FREIRE, 2020, p. 30), pois muitas ideologias estdo travestidas de carinho, nessa falsa visdo
de bondade do termo “tia”, afinal, “como boas tias, ndo devem brigar, ndo devem rebelar-se,
ndo devem fazer greve” (FREIRE, 2020, p. 31), ndo devendo lutar por seus direitos de uma
formacé&o e educacdo de qualidade social.

Nas falas das professoras também emergiram, em menor namero, ideias de um inicio
de mudanca dessa visao, ficando clara também a responsabilidade das professoras, enquanto
profissionais, de mostrarem a importancia do seu papel social por meio, principalmente, das

praticas propostas e vivenciadas na Educacéo Infantil.

Penso que ainda somos vistas como babas pela sociedade, mas essa
mentalidade tem comecado a mudar, pois também temos mudado a nossa
pratica e a ideia de educacdo infantil como espaco de aprendizagens.
(Larissa, entrevista, maio, 2020).

Sou vista como uma profissional que deve contribuir bastante com a
educacdo, com o cuidado, com a formacdo humana integral da crianca
pequena. (Cris, entrevista, maio, 2020).

Isso leva a pensar que a acédo de ensinar, o exercicio pedagogico, exige uma formacao
ampla do professor de Educacéo Infantil, em que tenha dominio dos conhecimentos teorico-
praticos de sua profissdo que reverberam na sala de aula. E mais: a atuagdo docente “deve ser

compreendida no bojo das lutas em um campo especifico, dos educadores brasileiros, e nas
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esferas mais amplas: na luta por direitos sociais e por politicas publicas que assegurem o
direito a cidadania plena e a educacdo com qualidade social” (BARBOSA, 2013, p. 114).
Assim, é urgente romper com estere6tipos do professor de Educacdo Infantil, como os
ja citados; € preciso que, antes de mais nada, o professor (re)conheca o lugar que ocupa nessa
etapa da educacao e na sociedade; que (re)conhega a construcdo historica e social da crianca,
enxergando os desafios e 0s movimentos que trouxeram a Educacéo Infantil para o lugar que
hoje ela ocupa no sistema educacional; é necessario que o professor entenda o0s processos de
desenvolvimento humano; que conheca os caminhos das politicas publicas de formacéo de
professores para compreender em que contexto labora, bem como que entenda das politicas

curriculares que norteiam o seu fazer pedagdgico, como se vera no capitulo a seguir.
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2 CURRICULO: CAMPO DE DISPUTAS POLITICAS, ECONOMICAS E SOCIAIS

“Esses curriculos falsamente neutros formam os
estudantes para observar as coisas sem julga-las,
ou para ver o0 mundo do ponto de vista do
consenso oficial, para executar ordens sem
questiona-las, como se a sociedade existente
fosse fixa e perfeita”. (Ira Shor e Paulo Freire.

Medo e Ousadia: O cotidiano do professor).

Neste capitulo, fez-se uma breve reflexdo acerca do papel do curriculo ndo sé como
orientador da pratica pedagogica do professor nas diversas instituicbes de ensino, mas
também como limitador e direcionador das a¢des e consciéncias. Foi feita uma linha histérica
dos documentos orientadores do curriculo até se chegar na Base Nacional Comum Curricular
—BNCC.

Fez-se também uma breve analise do Guia de OrientacGes para a Educacdo Infantil no
municipio de Anépolis, apontando as deficiéncias e auséncias desse documento normativo,
orientador da pratica pedagdgica. A partir do Guia de orientacdes, discutiu-se com as
professoras participantes da pesquisa 0 conceito de pratica, bem como se apontou a
necessidade de se repensar a qualidade das propostas pedagogicas destinadas as criancas.

Ficou evidenciado em toda a discussdao que as professoras da Educacdo Infantil
carecem de um norte tedrico para ampliar suas visfes de crianca, desenvolvimento humano e
da Educagdo Infantil como um todo. Ficou constatado também pelas respostas das
professoras, que elas tém muitas necessidades de ampliar o entendimento acerca da préatica
pedagdgica desenvolvida com as criangas.

Viu-se no decorrer do capitulo que a relacéo teoria e préatica ainda é apresentada, pelas
participantes da pesquisa, como uma problematica do trabalho docente. Quando se enxerga
esse panorama, recorre-se a Freire (2019, p. 47), que diz: “Nao posso apenas falar bonito
sobre as razdes ontoldgicas, epistemoldgicas e politicas da teoria. O meu discurso sobre a
teoria deve ser 0 exemplo concreto, pratico, da teoria”, ¢ é o que ora se prop0s a fazer.

Como a teoria Histdrico-Cultural € amplamente citada pelas participantes da pesquisa
como a teoria que embasa suas préaticas, suas acdes no &mbito da Educacgéo Infantil, buscou-se

por ora discorrer brevemente sobre essa teoria e sobre alguns aspectos que foram julgados
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como relevantes para a ampliacdo do entendimento das professoras acerca de necessidades
apresentadas, principalmente aquelas concernentes & construcdo da linguagem escrita e a

educacdo estética.

2.1 A politica curricular nacional de Educacdo Infantil: reflexos no municipio de
Anépolis

Ja foi apontado anteriormente o arcabouco legal que regulamenta a Educacgéo Infantil,
trazendo para essa primeira etapa da educacdo béasica uma identidade que vem sendo
construida com muita luta ao longo dos anos. Além desses documentos legais, tém-se 0s
documentos orientadores do curriculo, que direcionam a prética pedagdgica dos professores.

Fazendo uma breve linha historica desses documentos, foi disponibilizado pelo
Ministério da Educacdo (MEC), no ano de 1995, a primeira edicdo do documento Critérios
para um Atendimento em Creches que Respeite os Direitos Fundamentais das Criancas. Esse
documento, escrito por Maria Malta Campos e Fulvia Rosemberg, divide-se em duas partes:

A primeira contém critérios relativos & organizagdo e ao funcionamento
interno das creches, que dizem respeito principalmente as préaticas concretas
adotadas no trabalho direto com as criangas. A segunda explicita critérios
relativos & definicdo de diretrizes e normas politicas, programas e sistemas
de financiamento de creches, tanto governamentais como nao
governamentais. (BRASIL, 2009, p. 7).

Em 1998, o MEC divulga o Referencial Curricular Nacional para a Educacdo Infantil
(RCNEI), dividido em trés volumes, sendo eles: volume 1: Introducdo; volume 2: Formacao
pessoal e social; volume 3: Conhecimento de mundo.

Em 2006, o MEC publica os Parametros Nacionais de Qualidade para a Educacao
Infantil. De acordo com o préprio documento, este:

[...] contém referéncias de qualidade para a Educacdo Infantil a serem
utilizadas pelos sistemas educacionais, por creches, pré-escolas e centros de
Educacdo Infantil, que promovam a igualdade de oportunidades
educacionais e que levem em conta diferengas, diversidades e desigualdades
de nosso imenso territério e das muitas culturas nele presentes. (BRASIL,
2006, p. 3).

Ja em 2009, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagéo Infantil (DCNEISs)

foram aprovadas pelo CNE, orientando os sistemas e as unidades de ensino a construirem
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suas praticas com autonomia. Tal documento mandatorio articula as experiéncias e saberes
das criangas aos conhecimentos sdcio-histérico-culturais produzidos pela humanidade e,
segundo Barbosa, Silveira, Soares (2019, p. 88), as DCNEIs sdo ‘“as referéncias para
pensarmos amplamente os direitos das criancas de zero até seis anos a uma educacdo de
qualidade, sem homogeneizar as propostas curriculares nas diferentes instancias do nosso
pais”. Essas diretrizes ndo deixaram de ser norteadoras do curriculo, pelo menos no discurso,
porém foram postas a margem na busca pela apreensao e execucdo da BNCC.

O documento em voga ¢ a Base nacional Comum Curricular, “um documento de
carater normativo que define o conjunto orgénico e progressivo de aprendizagens essenciais
que todos os alunos devem desenvolver ao longo das etapas e modalidades da Educacao
Basica” (BRASIL, 2018). A BNCC tem como slogan midiatico a frase “A educagdo é a
base”, que remete a ideia de que a educagdo igualitaria, de Norte a Sul do pais, ¢ a pauta
principal desse documento curricular que teve quatro versdes até a sua publicacéo,
homologada em dezembro de 2017.

De acordo com Rosa Suanno, Pinho e Jodo Suanno (2018):

O referido processo de implementacdo da BNCC executa-se sem efetiva
participacdo, dialogo e consulta & comunidade educacional, sem espago e
tempo para que se viabilizem condicdo democréaticas de gestdo, construcdo
de curriculos e respeito ao trabalho docente. (ROSA SUANNO; PINHO;
JOAO SUANNO, 2018, p. 17).

As primeiras versdes da BNCC foram falsamente discutidas com a comunidade
académica, com a populacdo e com grupos envolvidos na area educacional que acreditaram
estar colaborando com a sua criagdo, principalmente por meio de sugestdes enviadas via
documento virtual. De acordo com Barbosa (2019, p. 17), “a etapa de implantacdo da BNCC
com a participacdo de equipes de especialistas dos estados e municipios, bem como de
professores, € um engodo”.

Os cortes nas redacOes anteriores e a pressa com que foi aprovada a Ultima versdo da
BNCC levantou muitos questionamentos e gerou insatisfacdo nas comunidades académicas,
mostrando que tudo se definiu “em bastidores, havendo prioridade e pressa na implementagéo
da BNCC da Educacao Infantil” (BARBOSA, 2019, p. 17). Esse fato, porém, é desconhecido
pela grande maioria, inclusive pelos professores da Educacéo Basica como um todo, visto que
uma falsa ideia de participacdo na elaboracdo da Base foi amplamente divulgada pelos canais

midiaticos.
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Essa alienacdo causada nos professores e estudantes, os principais atingidos pelo
documento, ndo € em védo. “As autoridades impdem um curriculo que julgam ira sustentar a
estrutura atual da sociedade” (FREIRE; SHOR, 1986, p. 51). Na verdade, a BNCC ¢ “um jogo
de cartas marcadas”, como bem apontam Rosa Suanno, Pinho e Jodo Suanno (2018). Jogo
esse que padroniza 0 ensino; desrespeita a autonomia dos professores; inculca a
competitividade na educacdo, disfarcada de competéncias e habilidades a serem

desenvolvidas; além de favorecer:

[...] o atrelamento entre ensino e avaliacdes censitérias; a culpabilizacdo do
docente e da escola publica pelo fracasso escolar o que implicard em
estimulo a formas de privatizagdo e mercantilizacdo da educacdo publica,
como outras experiéncias ja produziram; a equivocada antecipacdo da
escolarizagdo da educacdo infantil; a produgdo de material didatico
instrucional que concebe o docente como desqualificado; a perspectiva
tecnicista de formagcdo inicial e continuada de professores limitada a BNCC;
a emergéncia de politicas publicas educacionais atreladas a BNCC como
Residéncia Pedagdgica [...] (ROSA SUANNO; PINHO; JOAO SUANNO,
2018, p. 18).

E como resistir a tudo isso sem conhecer? Como avaliar as propostas dessa BNCC
que, travestida de norte para a pratica pedagogica, “passou a ser uma prescricdo curricular
tendente a homogeneizacdo de conteudos e organizacdo da educagao infantil no Brasil?”
(BARBOSA; SILVEIRA; SOARES, 2019, p. 82). Como apresentar aos professores 0s pontos
convergentes e divergentes desse documento normativo para que sirvam de reflexdes mais
profundas e para que o leiam também nas entrelinhas?

“Os direitos a participagdo e a forma de tratamento do conhecimento a ser
disponibilizado no ambiente das creches e pré-escolas [...] foram substituidos por direitos de
aprendizagem” (BARBOSA; SILVEIRA; SOARES, 2019, p. 85), e tdo imersos estdo os
professores na ideia de seguir a risca a BNCC que ndo sobra tempo/espaco para reflexdes
substanciais, como a participacdo ativa e autdbnoma da crianca e do préprio professor nas
escolhas dos temas/assuntos que poderiam ser os norteadores das propostas de trabalho. E sdo
essas propostas que podem ou néo levar o grupo — criangas/professores/comunidade escolar —
a conhecimentos mais profundos.

N&o se pode retroceder e aceitar uma Educacgdo Infantil prescritiva, reprodutora de
praticas escolarizantes, que s6 se preocupe com direitos de aprendizagem. Os professores tém
de se preocupar com os direitos inerentes a vida, ao desenvolvimento humano. A fungéo

social da Educacdo Infantil ndo se resume a aprendizagens de conteudos; € um espaco
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institucional com construgdes diversas, afinal, “¢ preciso atentar para o significado da
educagdo de carater humanizador” (BARBOSA; SILVEIRA; SOARES, 2019, p. 84),
libertador.

“O ensino libertador ndo pode ser padronizado. E a agdo criativa, situada,
experimental, que cria as condi¢des e a transformacao, testando os meios de transformagao”
(FREIRE; SHOR, 1986, p. 38), que desde o inicio desta pesquisa tem sido o pano de fundo
das discussOes; educacdo essa que ndo segrega e nem destaca 0S sujeitos por suas
(in)competéncias, mas que 0s prepara para a vida na coletividade.

Barbosa (2019, p. 18) complementa essa discussdo ao relatar que a indicagdo de
competéncias e “a retomada maxima do paradigma individualista e neoliberal como estas séo
anunciadas, conduzem ja no inicio da leitura da BNCC a uma preocupacao com 0 rumo que
tomardo as acOes pedagdgicas dos professores da Educagao Infantil” e alerta que “devemos
ter cautela ao aceitar o que parecem intengdes meritorias a primeira vista” (BARBOSA, 2019,
p. 17).

N&o ha mérito algum quando se tem tanta desigualdade de condicGes e oportunidades
dentro de um sistema educacional excludente, entdo, “cabe aqueles cujo sonho politico ¢
reinventar a sociedade ocupar o0 espago das escolas, 0 espaco institucional, para desvendar a
realidade que estd sendo ocultada pela ideologia dominante, pelo curriculo dominante”
(FREIRE; SHOR, 1986, p. 49).

Assim, conhecer as politicas publicas que balizam a Educacdo Infantil ajuda os
professores a terem maior autonomia e sentimento de propriedade no exercicio do trabalho
docente. Ajuda a questionar o que lhes é imposto sob o rétulo de normativo; ajuda na
construcdo do sentimento de pertenca e os torna seres capazes de refletir e ndo, tdo somente,
de executar.

Se ndo se entende as politicas publicas educacionais que conduzem a formacdo e a
préatica em sala de aula, corre-se o risco de ficar como a personagem Alice que, questionando
0 Gato Cheshire sobre qual caminho seguir, obtém a seguinte resposta:

Alice perguntou: — Gato Cheshire, pode me dizer qual o caminho eu devo
tomar?

— Isso depende muito do lugar para onde vocé quer ir — disse o Gato.

— Eu ndo sei para onde ir! — disse Alice.

— Se vocé ndo sabe para onde ir, qualquer caminho serve. (CARROLL,
1865).



60

Sem um caminho previamente tracado pode-se cair nas incertezas da prética intuitiva,
no fazer por fazer, perdendo assim a autonomia intelectual e préatica, que poderia ser inerente

ao trabalho docente caso se tivesse uma solida e ampla formacao.

2.2 BNCC: referéncia curricular na Educacao Infantil de Anapolis concretizada no Guia

de orientacOes pedagdgicas

O Guia de Orientacdes para a Educacdo Infantil do Municipio de Anépolis é um
documento amplo, “elaborado pela Geréncia de Educacao Infantil juntamente com a SEMED;
tem a funcdo de orientar o trabalho nos Centros de Educacdo Infantil, municipais e
conveniados, assim como nas Escolas Municipais que oferecem a pré-escola” (SEMED, 2020,
p. 5). Tal documento foi direcionado a todas as instituicbes que ofertam a Educacdo Infantil
no municipio de Andpolis, no inicio de 2020, com o objetivo de orientar as praticas com
criancas de 1 a 5 anos. *

Pela andlise do Guia, percebe-se que ele se baseia nos principios de alguns
documentos curriculares normativos, como as DCNEI (2009), os Referenciais Curriculares
Nacionais (1998) e o Documento Curricular para Goias — DC — GO Ampliado (2019)°, mas
que, em suma, tem como eixo central a BNCC (2017) e suas ideias de competéncias e
habilidades, voltadas aos direitos de aprendizagem e desenvolvimento na Educagéo Infantil e
aos campos de experiéncias. Ou seja, a crianca tem seis direitos de aprendizagem, a saber:
conviver, brincar, explorar, participar, expressar e conhecer-se, que devem estar garantidos
nas propostas pedagogicas; estas, por sua vez, devem contemplar cada um dos cinco campos
de experiéncias, areas do conhecimento trabalhadas para atingir competéncias especificas: O
eu, 0 outro e o0 nos; Corpo, gestos e movimentos; Tracos, sons, cores e formas; Escuta, fala,
pensamento e imaginacdo; Espacos, tempos, quantidades, relagdes e transformacdes.

No decorrer do documento aparecem informacg6es sobre a historicidade da Educacéo
Infantil; as atribui¢fes da equipe que compde essa etapa da educagdo no municipio, tanto a
nivel de SEMED quanto nas instituicdes de ensino; as datas comemorativas com destaque no
calendario escolar; os projetos institucionais do ano de 2020; um breve aprofundamento
acerca da discusséo da indissociabilidade do cuidar e educar; da rotina; engloba as provisoes

para as criancas com deficiéncia; enfatiza a importancia da brincadeira no processo de

* Em nossa visdo deveria ser até 6 anos, como explicado anteriormente.
S_Resolugéo n. 08 de 2018 — Documento Curricular.
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desenvolvimento e traz sugestdes de propostas de brincadeiras de faz de conta, entre outras, e
discorre sobre a prética pedagdgica, parte que interessa a esta pesquisa neste momento.
Concernente a préatica pedagdgica, 0 documento traz em suas duas paginas especificas
uma énfase aos eixos estruturantes das praticas na Educacao Infantil, que sdo as interacdes e
brincadeiras, conforme preconizado nas DCNEI e reafirmado na BNCC, e elenca o que se
espera dessas acOes, que sdo 0s objetivos. Muitos desses objetivos estdo fortemente marcados
pela ideia de interacdo social, diversidade cultural e experiéncias, mas em nenhum momento
se apresenta um conceito de pratica ou uma concepcao teorica que diga qual € a sua base

norteadora. A péagina 47 do Guia esclarece que:

As creches e pré-escolas possuem autonomia na escolha dos temas geradores
partindo da proposta curricular e projetos institucionais, enviados pela
SEMED, com a participacdo dos professores na constru¢do dos mesmos, que
ocorrerd na semana pedagdgica em janeiro, analisando as caracteristicas,
levando em consideracdo 0 contexto em que a crianga estd inserida,
identidade institucional, escolhas coletivas e particularidades pedagdgicas da
comunidade escolar. (SEMED, 2020, p. 47).

Vale ressaltar que essa autonomia de escolha de temas geradores é de suma
importancia, pois da a cada instituicdo de ensino a oportunidade de construir suas propostas a
partir da realidade de cada comunidade, dos interesses e anseios de cada grupo. Porém, essa
autonomia sem uma teoria especifica (ou teorias especificas) como base para pensar as
praticas com as criangas pequenas pode fazer com que as professoras e a equipe profissional
das instituicfes se percam em um emaranhado de conteudos aligeirados, fragmentados e que
nem sempre sdo convertidos em conhecimentos, em experiéncias significativas, e 0 mais
grave, o fazem com a falsa ideia de que estdo preparadas para a complexidade do fazer
pedagdgico na Educacao Infantil.

Nota-se um exemplo disso no questionario proposto as professoras cursistas, o qual
perguntava se elas se sentiam preparadas para lidar com a complexidade (tedrico-préatica) de
situacOes presentes na Educacdo Infantil, cumprindo a fungdo social desta, ou seja, a
formagéo integral da crianga em seus aspectos afetivo, cognitivo, social. Das 53 respostas
obtidas, 29 afirmaram que sim, se sentiam preparadas, 22 se sentiam razoavelmente
preparadas e duas ndo se sentiam preparadas.

Essa afirmativa de “estar preparada” para a formagdo integral das criancas €
preocupante, pois, por muitas vezes, as professoras alegaram o amparo pela vocagéo, amor e

por técnicas repetitivas como elementos necessarios para sua atuagdo. Assim como também
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sdo merecedoras de atencdo algumas respostas, como: “A educag¢do se encontra em
constantes mudancas, assim, estar preparado pode ser considerado uma utopia, um ideal a

’

ser alcangado”; “Acredito que preciso melhorar mais”; “So sei que nada sei”; “Creio que
guando escolhemos a educacdo devemos ter a consciéncia que precisamos ter gosto e
habilidade para tal”; “Nunca estamos preparados por completo”; “Hda muito o que

“«

aprender, pois quando penso que estou no caminho, muda o sistema”, uitas das vezes ndo
sabemos 0 que pode e ndo pode ensinar na educacao infantil, algumas pessoas falam que
pode, outra diz que ndo, acho que tem que chegar num consenso’’; “Tenho ainda muitas
duvidas sobre educacgdo infantil”.

Por meio dessas falas é possivel perceber que ainda sdo muitos os conflitos no
entendimento das professoras sobre o seu campo de atuacdo e sua pratica. As contradicdes
entre os dados quantitativos obtidos a partir do questionamento, no qual 29 professoras
responderam estar preparadas, e as justificativas apresentadas como complemento da resposta
séo reveladores da necessidade de uma reflexdo mais profunda a partir dessas contradicdes,
sendo uma problematica reduzir um trabalho tdo complexo como é o trabalho pedagogico na
Educacao Infantil a mera execucdo de acGes afetivas, intuitivas e/ou mecanicas.

Por outro lado, vale enfatizar também que, ndo se pode desvalorizar o fazer das
professoras. Muitas fazem e fazem bem o trabalho em sala de aula. Ainda que ndo seja
alcancada a préxis, sdo muitas as praticas exitosas que merecem atengao e respeito.

Logo ap0s a préatica, 0 Guia apresenta a ideia, o sentido e formas de se fazer avaliacao
na Educacdo Infantil, amparado pelo artigo 31 da LDBEN/96 e também pela Resolucdo CME
N° 005, de 23 de janeiro de 2019,° que diz:

Art. 18 - A avaliacdo na Educagdo Infantil deve ser realizada mediante
acompanhamento e registro do desenvolvimento da crianca tomando como
referéncia os objetivos estabelecidos para essa etapa da educacdo, sem o
objetivo de promogdo, mesmo para 0 acesso ao Ensino Fundamental.

81° - A avaliagdo na Educacdo Infantil orienta-se, prioritariamente, para o
desenvolvimento das acBes docentes e do Projeto Politico Pedagdgico, bem
como para 0 acompanhamento da crianga em suas conquistas, dificuldades e
possibilidades, devendo correr ao longo do processo ensino aprendizagem,
sendo vedada a atribuicdo de notas, adogdo de instrumentos avaliativos
somativos, tais como provas, simulados e a retencéo da crianga em qualquer
agrupamento.

82° - Os registros descritivos, cumulativos, gravacdo, modelagem e outras
producBes devem contemplar a informacdo sobre a qualidade da
aprendizagem da crianca, durante as etapas do trabalho pedagdgico.

® Resolugio CME N° 005, de 23 de janeiro de 2019: Fixa normas para Educacdo Infantil no Sistema Municipal
de Ensino de Andapolis e da outras providéncias.
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83° - A avaliacdo formativa sera utilizada como meio para constante
aperfeicoamento das estratégias educacionais e maior apoio e colaboragdo
com o trabalho das familias, bem como para o ajuste do projeto politico-
pedagdgico. (ANAPOLIS, 2019, Art. 18).

A redacdo do texto é clara quanto a avaliagdo como forma de observacdo do
desenvolvimento e dos avangos das criancas e também como estratégia para que o professor
avalie se 0s objetivos propostos em seu planejamento estdo sendo alcancados. Apresenta
como instrumentos para a realizacdo da avaliacdo os registros individuais e coletivos,
realizados no decorrer das propostas de atividades, dos quais o professor vai registrando falas,
gestos, expressdes, curiosidades e avancos das criangas para compor o Relatoério Individual do
Acompanhamento da Aprendizagem e Desenvolvimento da Crianga, que € elaborado e
passado as familias a cada semestre’.

Contréria a essa ideia de avaliacdo continua do processo sem fins de promoc¢édo da
crianga para uma série seguinte, aparece no mesmo documento um perfil tracado, esperado
para os estudantes ingressantes no 1° ano do Ensino Fundamental, o que, por si sO, ja
corrobora a ideia de escolarizacdo na Educacdo Infantil com a preparacéo para o porvir. Além
disso, é explicitada no Guia uma avaliacdo diagnostica, de processo e de saida, como se pode

observar:

1-Avaliacdo Diagnostica, para identificar os niveis de desempenho dos
estudantes na entrada, (sera aplicada pela SEMED, a partir de marco);
2-Avaliacdo de Processo, para monitorar 0 processo de ensino e
aprendizagem nas redes, escolas e turmas, (sugestdo: podera ser elaborada e
aplicada pela equipe gestora nos meses de junho e agosto e no decorrer do
ano letivo);

3-Avaliacdo de Saida, a fim de diagnosticar os niveis de desempenho de
estudantes concluintes, (sera aplicada pela SEMED, a partir da segunda
quinzena de setembro). (SEMED, 2020, p. 50).

Essa avaliagdo como diagnéstico para o “estudante” que ingressarda no EnNsino
Fundamental pode deixar brechas para que o professor entenda que tem que preparar a crianga
para ser um estudante do Ensino fundamental, o que faz com que tenha uma justificativa para
propostas de atividades escolarizantes. O proprio termo “estudante” para se referir a crianga,
que € o termo correto, pressupde escolarizacdo, ideia arbitraria a concepcdo de Educacdo

Infantil defendida no presente estudo.

" O relatério é a culminancia dos registros feitos pela professora durante o semestre, organizados e descritos de
forma a acompanhar o processo de desenvolvimento de cada crianga na instituicdo de Educacéo Infantil.
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Ainda sobre a avaliacdo, hd um anexo de orientacbes acerca do que deve ser
observado ao contemplar o registro da crianga em seus aspectos cognitivos, emocionais,
sociais e fisicos. A parte do documento que versa sobre os aspectos cognitivos afirma que
deve-se observar “em qual estagio do desenvolvimento a crianga se encontra (sensOrio- motor,
operacional etc.) e em que nivel de escrita esta” (SEMED, 2020, p. 98). A ideia implicita é a
de linearidade do desenvolvimento, bem como da construcéo da escrita, como se, para atingir
uma fase, a crianca precisasse, invariavelmente, passar por outras, em um continuo processo
de vencer etapas, diferente da ideia de desenvolvimento social (PEDERIVA; COSTA;
MELLO, 2017).

Ao se verificar as referéncias utilizadas para elaboragdo do documento, ndo foram
encontrados nomes de pensadores fundantes das teorias de desenvolvimento e aprendizagem,
e nem da educacdo como um todo, porém, ainda que seus nomes ndo estejam nas referéncias,
alguns autores tém suas falas usadas ao longo da redacéo do documento.

Hoffmann, apesar de ndo estar nas referéncias, foi amplamente citada ao se discorrer
sobre avaliacdo. Fazendo ponte ao tema “Avaliacdo”, o Guia apresenta uma citagao de Paulo
Freire, que também ndo esta nas referéncias. Wallon é citado em uma breve fala sobre
afetividade, mas ndo se sabe de onde o excerto foi extraido, pois ndo estd referenciado.
Quando se cita no documento as etapas do desenvolvimento infantil, subentende-se que vem
da teoria piagetiana, pois também ndo ha referéncias. Quando se fala nos niveis de escrita,
remete-se a Emilia Ferreiro, mas também ndo hé referenciais.

Apesar de todo o documento ter como eixo central as interacdes, Vygotsky e a teoria
Historico-Cultural s6 aparecem na pagina 87 do Guia, nas orientacdes para elaboracdo do
Projeto Politico Pedag6gico (PPP) das instituicbes, item 6, que versa sobre como as
instituicGes vao discorrer sobre os pressupostos tedricos e a metodologia, da qual ora

reproduzimos a citacdo ipsis litteris:

Texto sobre a proposta pedagdgica, considerando: documentos legais;
Resolucdo CME N° 015, Art. 9, inciso Il, (concepcdo de infancia), (teorias
de/da aprendizagem e do desenvolvimento; teoria pedagdgica histérico-
cultural segundo VIGOSTKY, Tendéncias pedagogicas e as especificidades
da Educacdo Infantil e da Instituicdo). (SEMED, 2020, p. 86).

Para finalizar, o documento apresenta um modelo de planejamento para as professoras,
0 que auxilia na estruturacdo das propostas pedagogicas e na organizacdo do trabalho do

coordenador pedagdgico, que é quem acompanha esse planejamento da composicdo até a
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pratica com as criangas. Mas quem realmente se apropria desse planejamento é a professora
que o constroi. Este é para ela um norte estrutural de suas acBes. Ademais, é importante
reafirmar que em todo o documento ndo foi encontrado um norte tedrico que a auxilie a
pensar essas agoes.

A intencdo ao analisar o Guia como documento orientador das praticas no municipio,
ainda que brevemente, foi a de tentar compreender o porqué da diversidade tedrico-pratica nas
instituicbes de Educacdo Infantil, tentando compreender também qual a identidade tedrico-
pratica construida pela SEMED.

Por considerar que na fala das professoras hd uma predisposicdo em entender a teoria
Historico-Cultural como norteadora das préticas, conforme ilustra 0 Quadro 5, essa teoria
poderia ser tomada como referéncia para se discutir uma Educacdo Infantil na qual a crianca
realmente seja um sujeito historico de direitos, produtora de cultura, ativa na sociedade, e
onde o professor seja “o mediador privilegiado da cultura, do conhecimento sistematico em
niveis cientifico e cotidiano, de principios e habitos para com o sujeito” (BARBOSA;
ALVES; MARTINS, 2011, p. 135).

Assim, torna-se emergente definir qual concepcédo tedrica que a SEMED adota para
nortear as professoras da Educacéo Infantil. E preciso se debater mais sobre o cotidiano das
criangas e as proposicOes praticas que as professoras estdo fazendo para que as criangas
aprendam e se desenvolvam. E preciso vislumbrar praticas educativas que levem em
consideracdo a articulacdo com saberes historicos, culturais e artisticos. Isso é pensar uma
educacdo mais ampla, humana e libertadora, enxergando as criancas em sua totalidade e

diferentes realidades.

2.3 A prética pedagdgica e a organizacdo do trabalho na Educacao Infantil de Anapolis

Partindo do conceito de pratica como ato social, defende-se a ideia de que a pratica
pedagdgica com as criangas de 0 a 6 anos na Educacao Infantil, deve ser planejado, refletido e
constantemente avaliado, na busca pela qualidade e pelo desenvolvimento infantil. Essa
pratica ndo pode ser prescritiva, tampouco intuitiva. O professor da Educacéo Infantil precisa
de conhecimentos tedrico-praticos para construir o seu fazer diario com as criangas e para isso
precisa de ter oportunidades para formar-se continuamente, com tempo, espaco, investimentos

e carga horaria para tal.
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Para se pensar a pratica pedagogica na Educacdo Infantil é preciso compreender as
especificidades da educacdo de criancas e da atuacdo do professor, e ter formado para si
mesmo o proprio conceito de pratica. Das 53 professoras cursistas, participantes da pesquisa,
ao serem questionadas sobre 0 que seria pratica pedagogica para elas, 32 assinalaram como
resposta que ¢ o “conjunto de técnicas estruturadas realizadas no cotidiano da educagéo
infantil”, 12 responderam que ¢ o “conjunto de a¢des, muitas vezes intuitivas e/ou elaboradas
a partir da experiéncia em sala de aula”; 8 responderam que “sdo atos sociais e culturais
intencionais” e 1 respondeu “sim”, aleatoriamente.

Pelo quantitativo de professoras que pensam a pratica pedagogica pelo viés das
técnicas de ensino e intuitividade, reafirma-se uma vez mais a relevancia desta discusséo. A
pratica pode ser entendida como “atos sociais de educacdo, ou seja, atos culturais
intencionais”, como bem conceitua Gatti et al. (2019, p. 13). Sendo essa pratica atos
intencionais de educacdo e referindo-se a educacdo formal de criancgas, levanta-se uma
questdo pertinente: a crianca realmente tem sido, na atualidade, o foco da préatica pedagogica
em instituicdes de Educacdo Infantil?

Para refletir acerca dessa questdo, em primeiro lugar conceitua-se crianca, a partir da
definicdo apresentada na Resolugdo n° 5, de 17 de dezembro de 2009, que fixa as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil (DCNEI), e, assim, se discorre sobre as
propostas pedagdgicas a estas oferecidas.

De acordo com o artigo 4° das DCNEI:

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

A crianca, assim entendida, ndo é uma mera expectadora; ela esta inserida no mundo,
nas relacBes sociais e tem voz nessas relacdes, ou seja, ndo € um ser passivo, alheio a este

mundo. “Essa concep¢do implica compreender a crianga como um ser que se constitui e €

® Oliveira e Cruz (2010, p. 1), acerca desse documento normativo, afirmam: “As novas Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo Infantil (DCNEI) foram elaboradas a partir de ampla escuta a educadores,
movimentos sociais, pesquisadores e professores universitarios, que expuseram suas preocupacfes e anseios em
relagdo a Educacdo Infantil, considerando j& haver conhecimento consistente acerca do que pode fundamentar
um bom trabalho junto as criancas. Elas destacam a necessidade de estruturar e organizar a¢fes educativas com
qualidade, articulada com a valorizagdo do papel dos professores que atuam junto as criangas de 0 a 5 anos.
Esses sdo desafiados a construir propostas pedagdgicas que, no cotidiano de creches e pré-escolas, deem voz as
criangas e acolham a forma delas significarem o mundo e a si mesmas”.
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constituido nas interagdes sociais, se apropriando e recriando a realidade” (BARBOSA,;
ALVES; MARTINS, 2011, p. 137), e é a partir dessa concepcédo de crianca que o trabalho na
Educacao Infantil deve ser pensado.

E por meio das interacdes, das acdes compartilhadas, coletivas, sociais, que a crianca
vai estabelecendo outras relagcdes e ampliando os conhecimentos que j& possui. Mas isso s6 se
torna possivel se ela estiver inserida em ambientes instigadores, ricos de possibilidades, onde
0S sujeitos mais experientes com quem ela interaja tenham ciéncia de que o0 processo de
desenvolvimento humano é um processo social. Sendo assim, as instituicGes de Educacao
Infantil podem ser espacos de vivéncias diversas; contextos de aprendizagem e
desenvolvimento pensados pelos adultos para as criangas.

Isso requer do professor, enquanto sujeito mais experiente no processo educativo, 0
movimento de pensar sua pratica a luz de teorias que o ajudem na elaboracdo e organizacdo
de diversos elementos estruturantes, como a rotina, o planejamento, as proposta de atividades,
a fala e a escuta ativas, o brincar, o corpo e suas multiplas formas de expressao, a criatividade,
a construcdo de um ambiente letrado e rico culturalmente, avaliacdo e outro, além da
construcdo de espacos em que a fantasia e a imaginacao sejam fontes de ricas e diversificadas
experiéncias e o brincar seja uma atividade séria, pois € um dos meios que a crianca tem de se
apropriar dos conhecimentos de mundo, historicamente construidos. Para Oliveira e Cruz
(2010):

Brincar d& & crianca oportunidade para imitar o conhecido e construir o
novo, conforme ela reconstr6i o cenario necessario para que sua fantasia se
aproxime ou se distancie da realidade vivida, assumindo personagens e
transformando objetos pelo uso que deles faz. Na brincadeira de faz-de-conta
se produz um tipo de comunicagdo rica em matizes e que possibilita as
criancas indagar sobre o mundo e sobre si mesmas e por & prova seus
conhecimentos no uso interativo de objetos e conversacdes. Através das
brincadeiras e outras atividades cotidianas que ocorrem nas instituicGes de
Educacdo infantil, a crianca aprende a assumir papéis diferentes e, ao se
colocar no lugar do outro, aprende a coordenar seu comportamento com 0s
de seus parceiros e a desenvolver habilidades variadas, construindo sua
identidade. (OLIVEIRA; CRUZ, 2010, p. 6).

O brincar é um importantissimo eixo de trabalho na Educacdo Infantil e merece uma
discussdo mais ampla. Brincar pode ser uma atividade séria, planejada e com inten¢Ges bem
definidas, mas é preciso destacar o quanto a brincadeira estd sendo posta de lado em
detrimento de atividades escolarizantes, o que se apresenta também como um grande desafio

nas praticas pedagogicas na Educagdo Infantil. A visdo da docéncia como aula e do
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desenvolvimento da crianga por meio das famosas “tarefas” sdo a resposta que, muitas vezes,
o professor da Educagéo Infantil tem dado as familias e a sociedade. E como se o professor
gue ndo agisse assim nado estivesse cumprindo o seu papel social com as criancas.

Merisse (1997) explicita bem a funcdo da Educacdo Infantil na vida das criancas,
como sujeitos de direitos. O autor utiliza o termo creche, mas pode-se entender como toda a
Educacéo Infantil para se ampliar a discussao.

[...] As novas creches podem configurar-se como uma Opg¢do ou uma
alternativa positiva para a familia, na medida em que passam a oferecer
cuidados de profissionais habilitados a proporcionar condigdes adequadas ao
desenvolvimento infantil, com um ambiente fisico organizado especialmente
para o convivio das criancas, onde estas possam estar juntas para estabelecer
relacdes de troca constitutivas de uma boa socializacéo [...] Para as criancas,
a creche pode ser fonte de experiéncias ricas e proveitosas, principalmente
quando ela vai além da preocupag&o higiénica e psico-profilatica. Para que a
creche cumpra essas novas fungdes, entretanto, ela tem que experimentar
muitas transformacg6es, tanto no que diz respeito a sua pratica cotidiana,
quanto no que concerne as concepgOes que sobre ela tem a sociedade em
geral, principalmente aqueles que dela se utilizam ou que nela trabalham.
(MERISSE, 1997, p. 50).

Quando Merisse (1997, p. 50) afirma que “a creche pode ser fonte de experiéncias
ricas e proveitosas”, é preciso se ater ao “pode ser”, pois para que seja, ¢ de suma importincia
que o professor entenda o seu papel para além de um dom vocacional e de amor. E um
trabalho complexo ser participe ativo no processo de desenvolvimento humano e é preciso
conhecimentos profundos para sé-lo.

Quando os professores partem da concepg¢do de que a crianga € ativa em todo o seu
processo de desenvolvimento, ela passa a ser o centro da pratica pedagdgica, onde o tempo e
0 espaco sdo pensados ndo s6 para ela, mas com ela e a partir dela. Como exemplo, considere
que um professor planeja a sua aula sobre determinada temaética, mas no decorrer do dia
observa que emergem outros interesses, questionamentos e curiosidades das falas,
brincadeiras e expressdes das criancas. Entdo, o professor que tem uma concepgédo de crianga
ativa, participe de todo o processo, redirecionard as propostas de maneira a atender as
necessidades das criancas, ampliando assim suas visdes e conhecimentos, pois a relacéo
crianca-professor ndo é estanque.

As respostas que as criangas dédo sdo constituintes do planejamento do professor, haja
vista que “as formas como as criangas, nesse momento de suas vidas, vivenciam o mundo,
constroem conhecimentos, expressam-se, interagem e manifestam desejos e curiosidades de

modo bastante peculiares, devem servir de referéncia e de fonte de decisdes em relagdo aos
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fins educacionais” (OLIVEIRA; CRUZ, 2010, p. 2) e, por isso, 0 curriculo na Educagédo

Infantil, deve ser flexivel.

2.3.1 Curriculo e formacgdo cultural: uma reflexdo necessaria para o cotidiano do

professor

Para organizar o trabalho pedagogico nas instituicdes, cada uma delas elabora o seu
curriculo ou segue um curriculo padrdo previamente estabelecido. A BNCC, por exemplo,
surgiu como “norte para os curriculos”; essa era a falsa ideia inicial, mas na verdade passou a
ser o curriculo em si, normativo e concreto em muitos municipios do pais, inclusive em
Anapolis, como apontado pelas participantes da pesquisa.

O curriculo é reconhecido por seu carater decisério no cotidiano dos professores,
“sendo, no entanto, indicado como uma das barreiras durante a organizacdo e
desenvolvimento de atividades pedagdgicas. Tal dificuldade se associa a limitacdo na propria
formacéo profissional que pouco discute o campo curricular” (BARBOSA; ALVES, 2016, p.
201).

Muitos documentos orientadores do trabalho docente trazem a concepgdo de curriculo
conforme a definicdo das DCNEI que, em seu artigo 3°, afirma:

O curriculo da Educag&o Infantil é concebido como um conjunto de praticas
qgue buscam articular as experiéncias e os saberes das criancas com 0s
conhecimentos que fazem parte do patriménio cultural, artistico, ambiental,
cientifico e tecnoldgico, de modo a promover o desenvolvimento integral de
criangas de 0 a 5 anos de idade (BRASIL, 2009, Art. 3°).

A perspectiva é de formacédo integral da crianca, mas Barbosa e Alves (2016, p. 207-

208) entendem que,

resulta uma versdo de tendéncia ainda de tom pragmatista, que pode,
conforme for interpretada, restringir a apropriacdo de conhecimentos & esfera
da acdo individual, do que no senso comum se poderia denominar de
“saberes”, do fazer pedagogico, excluindo ou secundarizando as dimensdes
epistemoldgicas, politica e social do curriculo. (BARBOSA; ALVES, 2016,
p. 208).

O curriculo, assim entendido, tem amplitudes e dimensdes que ultrapassam o campo
da préatica pedagogica, ndo pode ser reduzido a meras listas de contetdos obrigatdrios; é muito

maior, contendo “entre outras dimensdes, as profundas intersec¢des entre curriculo e
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trabalho docente” (BARBOSA; ALVES, 2016, p. 208, grifo nosso). E também campo de
disputas e imposi¢des, como se viu com a implantagdo da BNCC.

Com base na premissa de que o curriculo deve contemplar a articulacdo das
experiéncias e 0s saberes prévios das criancas com os diversos conhecimentos culturais e,
entendendo que a crianga cria e recria a cultura, € preciso dar sentido aos conhecimentos

historicamente produzidos. De acordo com Pederiva, Costa e Mello (2017):

A cultura como fonte das qualidades humanas deve estar disponivel as
criangas na escola da infancia em suas maximas possibilidades, deve ser
apresentada as criangas por nos, professoras e professores, de modo a atrair
as criangas: desse modo criamos nelas novas necessidades de conhecimento
e de uso dos objetos da cultura. Nesse sentido, nds professoras e professores,
somos organizadores do ambiente educativo. (PEDERIVA; COSTA,;
MELLO, 2017, p. 17).

Sendo os organizadores do ambiente educativo, os professores também podem ser “os
intelectuais que conduzem com base cientifica as relagdes sociais educativas das criangas com
outras criangas, das criangas com professoras e professores e demais profissionais da escola e
das criangas com os contetdos da cultura” (TEIXEIRA; BARCA, 2017, p. 35).

A formacdo cultural deve ser um dos eixos das politicas publicas de formacdo de
professores, afinal, como o professor podera enriquecer as experiéncias das criangas com
atividades culturais, “conteudos da cultura”, como apontado por Teixeira e Barca (2017), se
eles préprios, quando tém acesso a diversidade cultural, ndo tém instrucdo para compreender e
pensar como utiliza-la para o seu engrandecimento pessoal e profissional?

De acordo com Paulo Freire (2019), ninguém transforma o que ndo conhece, e foi
possivel constatar pelas respostas das professoras cursistas, quanto a sua formacao cultural,
gue o seu nivel de leitura e acesso a esse tipo de arte, de bem cultural, ainda € bem restrito. Ao
serem perguntadas sobre qual o tipo de leitura que realizam com maior frequéncia, foram
oferecidas algumas opgdes de respostas com a possibilidade de escolha de mais de uma
alternativa, bem como de acrescentar respostas outras, como cada uma quisesse.

Na andlise das respostas, constatou-se que predominou a leitura de sites e paginas na
internet (38 respostas), seguida da leitura de livros técnicos e didaticos (24), revistas diversas
(16), artigos e revistas académicas (14), jornais (7), Biblia e livros de ficcdo (1). Nao apareceu
no espago para respostas abertas a leitura de livros de literatura infantil, por exemplo, fato
considerado intrigante, visto que sem a leitura prévia e conhecimento de livros literarios,

como sdo feitas pelas professoras as escolhas dos livros apresentados e/ou sugeridos as
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criangas em sala de aula? Em um pais repleto de desigualdades sociais como o Brasil, 0
acesso ao mundo literario, a arte como um todo, é de suma importancia para uma sociedade
que queira evoluir cultural e intelectualmente.

E fundamental discutir, em relacdo & Educacdo Infantil, quais os paradigmas e
concepgdes que sustentam a prética pedagdgica, bem como o que as professoras e instituicdes,
como um todo, compreendem por educagéo, ensino, aprendizagem, desenvolvimento humano
e cultura, na tentativa de melhor preparar as professoras para o exercicio docente, para que
elas construam experiéncias significativas para e com as criangas. De acordo com Oliveira e
Cruz (2010, p. 11), as experiéncias “visam promover oportunidades para cada crianca
conhecer 0 mundo e a si mesma, aprender a participar de atividades individuais e coletivas, a

cuidar de si e a organizar-se”. Além disso,

Visam introduzir as criangas em praticas de criacdo e comunicagdo por meio
de diferentes formas de expressdo, tais como imagens, can¢les e musica,
teatro, danca e movimento, assim como a lingua escrita e falada, sem
esquecer da lingua de sinais, que pode ser aprendida por todas as criangas e
ndo apenas pelas criangas surdas. Conforme as criangas se apropriam das
diferentes linguagens, que se interrelacionam, elas ampliam seus
conhecimentos sobre 0 mundo e registram suas descobertas pelo desenho,
modelagem, ou mesmo por formas bem iniciais de registro escrito.
(OLIVEIRA; CRUZ, 2010, p. 11).

E preciso despertar as professoras cada vez mais para essa Visdo de praticas
emancipadoras, que corroboram com o desenvolvimento integral da crianca por meio de
experiéncias ricas e diversificadas, pois ainda é comum nas institui¢des de Educacéo Infantil

de Anépolis:

praticas educativas que refletem orientacBes tedricas e epistemoldgicas
positivistas e tradicionais, que centram o processo interativo nas ac@es do
professor e no rol de atividades prévia e rigidamente preparadas pela
instituicio. Em outro extremo, encontram-se préticas espontaneistas e
improvidas, que ndo promovem mediagcfes importantes do ponto de vista do
conhecimento e das relagbes humanas com as criangas. (BARBOSA,
ALVES; MARTINS, 2011, p. 134).

Essa centralidade no fazer das professoras, ainda predominante, vai além, muitas vezes
fica estampada nos murais, cartazes e até nas atividades que, em tese, deveriam ser realizadas
pelas criancas. A méo do professor, o retoque, pode conter muitas mensagens camufladas para
as criangas: “serd que o que eu fago ndo estd bom? Estd errado?” E por que ndo podem ficar

tal e qual as criangas produziram?
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N&o se pode, de maneira alguma, culpabilizar as professoras. Como poderiam elas
pensar diferente sem conhecer? O cerne da questdo esta na formagdo. Se a formacdo inicial
ndo consegue fornecer o suporte necessario as professoras para que exercam sua profissdo de
maneira mais ampla, reflexiva, critica e libertadora, fica a cargo da formacdo continuada
andar de maos dadas com a prética cotidiana dessas profissionais, de emancipar as visoes e
abarcar suas necessidades de sala de aula como um todo, afinal, “a formagao e qualificagdo do
profissional é reconhecida como dimenséo essencial para a qualidade da educacgéo da crianca
de zero até seis anos” (BARBOSA, ALVES, MARTINS, 2011, p. 141). ’

A questdo da formacdo deficitaria que reverbera na pratica das professoras da
Educacdo Infantil foi um dos pontos levantados pelas professoras formadoras do CEFOPE.
Ao serem indagadas sobre o que acham que falta para que as professoras da Educacédo Infantil
tenham uma formacdo sélida e consistente voltada para essa etapa da Educacdo Baésica,

responderam:

A primeira falha esta no processo de graduagéo. Os cursos hoje mantém uma
grade curricular de anos atrds, o que ndo atende bem as especificidades
atuais da educacdo. Outra dificuldade é a falta de tempo para estudos
adicionais, haja vista o elevado montante de trabalho extraclasse que o
professor precisa realizar. O terceiro fator é a falta de cultura, de estudo e
pesquisa, que é comum em nossa sociedade. As pessoas nao estdo
acostumadas a estudar para aprimorar suas habilidades, o que cria um
obstaculo para os cursos de formagdo continuada. (Gabi, questionario via e-
mail, marco, 2020).

A formag&o inicial ndo tem conseguido ajudar o professor que ingressa nas
redes de ensino. E superficial, acelerada e ideoldgica. (Ursula, questionario
via e-mail, margo, 2020).

As proprias professoras cursistas reconhecem que existem muitas faltas, lacunas em
sua formacao e que estas se refletem em seu trabalho pedagogico. Quando questionadas sobre
0 que falta para que deem mais qualidade as praticas em sala de aula, responderam,
praticamente na mesma proporcao de quantidade, que, dentre outras alternativas, faltam livros
e/ou modelos de atividades interessantes para realizar com as criangas, bem como leituras
tedricas que possibilitem maior compreensdo acerca do desenvolvimento humano e do

processo ensino-aprendizagem.

% As autoras utilizaram no trabalho, conforme notas emitidas por essas, a expressdo “criancas de até seis anos”
para demarcar a defesa do direito de permanéncia dessas criangas na Educacdo Infantil quando ndo forem
atendidas no Ensino Fundamental, conforme exigéncia legal.
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N&o seria justamente a falta de dominio teorico e a falta de uma concepc¢éo teorica
para dar sustentacdo as suas préaticas que as faz querer modelos a serem copiados, reduzindo o
seu trabalho a mera execucdo, no qual cede a outrem a sua autonomia de pensar, elaborar e

executar suas propostas pedagdgicas?

2.3.2 “Se vocé nao sabe para onde ir, qualquer caminho serve”

S80 muitas as concepgdes tedricas apresentadas pelas professoras cursistas com
relacdo ao embasamento tedrico de suas praticas. Um ecletismo tedrico fez-se presente
quando as professoras cursistas foram questionadas sobre quais as teorias e pensadores que
embasam sua préatica pedagdgica. Emergiram das respostas nomes de varios pensadores e
muitos deles apareceram em conjunto, na mesma resposta. O que mais se destaca é que
também apareceram, por mais de uma vez, além dos tedricos, respostas como: “um pouco de
cada” e/ou “procuro adaptar um pouquinho da teoria e ensinamentos de cada um na minha
pratica pedagdgica”.

O quadro a seguir ajuda a compreender quantas teorias e tedricos se destacaram nas

falas das professoras:

Quadro 8 — Teorias e tedricos apresentados pelas professoras cursistas como base para sua

pratica pedagogica

(Continua)

Teorias e Teoricos NUmero de vezes que aparecem nas respostas
Sociointeracionismo 4
Construtivismo 1
Teoria do desenvolvimento infantil 2
Critica social dos contetidos 1
Vygotsky 23
Piaget 18
Wallon 4
Jussara Hoffmann 4
Emilia Ferreiro 3
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Quadro 8 — Teorias e tedricos apresentados pelas professoras cursistas como base para sua

pratica pedagdgica

(Concluséo)

Teorias e Tebricos

Numero de vezes que aparecem nas respostas

Maria Montessori 3
Paulo Freire 3
Pimenta 2
Libaneo 1
Skinner 1
Madalena Freire 1
Rousseau 1
Magda Soares 1
Ana Teberosky 1
Cunha 1
Massena 1
Rubem Alves 1

Fonte: Elaborado pela autora, 2020.

Além dessas, também apareceram respostas como: “BNCC”, “observar o que a

crianca ja sabe”, “leis e normas”, “ainda ndo tenho” ¢ “a linha pedagodgica da prefeitura”.

Tais afirmativas merecem destaque, pois ressaltam que algumas professoras da rede

municipal que atuam na Educagio Infantil precisam com urgéncia de um norte tedrico. E

preciso construir uma identidade para a proposta pedagogica do municipio que, em tese, era

para ser a mesma em todas as instituicdes de ensino, mas diante de respostas tdo diversas e de

uma que sequer tem direcionamento, pergunta-se: qual linha seria essa?

Uma professora ainda afirmou:

Sociointeracionista. Mas eu sou tradicional quando o coordenador da escola
exige a fila para ir para o refeitério. E ao propor técnicas de aprendizagens
gue fogem do sociointeracionismo apropriamos de outras teorias. 1sso seria
um bom assunto para ser abordado na hora atividade. Qual a teoria devemos
seguir. Visto que em outras escolas de renome na cidade, ddo formacao clara
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a respeito do método educacional que desenvolve. (Professora cursista,
questionario, mar¢o, 2020).

E preciso pontuar, a partir dessa fala, que uma teoria ndo é um método. Explicitando
uma vez mais esse conceito vivo, Ferreira (2014, p. 33-34) apropria-se do significado de
teoria a partir da definicdo do Dicionario on-line Houaiss, que diz que a teoria é “o
conhecimento sistematico, fundamentado em observacbes empiricas e/ou postulados
nacionais, voltados para a formulacdo de leis e categorias gerais que permitam a ordenacao, a
classificagdo minuciosa e, eventualmente, a transformacao dos fatos da natureza”. Se a teoria
é um conhecimento fundamentado e (re)elaborado a partir da observacdo e da pratica e se a
prética é norteada por alguma teoria, numa relacdo de interdependéncia, entdo elas ndo podem
ser dissociadas. Gamboa (2003 apud FERREIRA, 2014, p. 34) apoia-se no termo praxis para
compreender essa unidade, “o conceito de que praxis ¢ a atitude (tedrico-pratica) humana de
transformacdo da natureza e da sociedade”. Freire (2019, p. 24) corrobora essa ideia ao
afirmar que “a praxis ¢ a agéo criadora e modificadora da realidade, da qual a reflexdo critica
sobre a pratica se torna uma exigéncia da relacdo Teoria/Pratica sem a qual a teoria pode ir
virando bla-bla-bla e a pratica, ativismo”.

O professor, desde o inicio de sua experiéncia enquanto futuro docente, deve se
convencer de que ensinar ndo é transferir conhecimento, mas criar possibilidades para a sua
construgio. E esse movimento que Freire (2019, p. 25) define como “formar-se, reformar-se
ao formar e formar-se ao ser formado”. E preciso exercer a capacidade critica de aprender,
desenvolvendo o que o autor chama de “curiosidade epistemologica, sem a qual nao
alcancamos o conhecimento cabal do objeto” (FREIRE, 2019, p. 27).

E essa curiosidade epistemoldgica que pode levar as professoras a tentarem entender
as praticas que desenvolvem. Préaticas essas que ndo podem ser vazias de sentido e que sdo
carregadas de concepcdes tedricas, ainda que ndo se tenha consciéncia critica disso.

As respostas das professoras no questionario demonstram a necessidade de
compreender a relacdo da teoria que esta sendo contextualizada com as praticas
desenvolvidas. Como ndo tém esse direcionamento bem definido, o resultado é um
emaranhado de suposic¢des tedricas: a miscelanea apresentada no Quadro 9. Pode-se dizer, na
verdade, que ha uma confusdo epistemologica posta. E sdo essas concepgdes que, por falta de
compreensdo, podem resultar em propostas mecanicas, vazias de sentido.

Sendo a teoria Histérico-Cultural amplamente citada pelas participantes da pesquisa

como a teoria que embasa suas praticas, buscou-se por ora discorrer brevemente sobre ela,
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apontando alguns elementos dessa teoria que poderiam enriquecer o entendimento e as

reflexdes acerca do desenvolvimento da crianga nas instituicdes de Educagéo Infantil.

2.4 A Teoria Histérico-Cultural: fundamentando teoricamente os olhares e acdes na

Educacéo Infantil

Todo trabalho é orientado por uma teoria, ainda que as professoras da Educacéo
Infantil ndo tenham o conhecimento real disso e considerem como intuitivas as suas praticas.
S0 nessas praticas, entendidas como acgBes propostas e executadas com as criangas,
carregadas ou ndo de intencionalidade, que se percebe a concepcao de infancia e crianga do

professor.

Todos 0s nossos atos como professoras e professores se orientam por uma
concepcao de ser humano, de desenvolvimento humano, por uma concepgao
do papel da educagdo, do papel da educacdo escolar, do papel da escola.
Todas as nossas atitudes frente as criangas expressam nossas concepgdes de
infancia, de crianca, nossa concepgao do lugar que as criangas devem ocupar
nos processos que levam a aprendizagem. (PEDERIVA; COSTA; MELLO,
2017, p. 11).

As préticas estdo, por assim dizer, carregadas de teorias e sdo essas teorias que fazem
as professoras enxergar os fendmenos educativos e sociais, que as fazem acreditar e ter
conviccgdes em suas acdes. O seu agir em sala de aula, a maneira como concebem 0 processo
ensino-aprendizagem e o mundo como um todo dizem muito sobre suas crencgas e escolhas
enquanto formadoras de gente — professoras. Escolher uma linha de trabalho, localizando-se e
localizando o outro de onde se fala, ¢ de extrema importancia no processo educacional. “E
guando ndo escolhemos conscientemente essas convicgoes, elas sdo escolhidas por alguém e
nos sao ensinadas como se fossem as Unicas corretas ou a unica forma de ver o mundo”
(PEDERIVA; COSTA; MELLO, 2017, p. 12).

Percebendo por meio das respostas das professoras da Educacdo Infantil que essas,
achando que, referindo-se a Vygotsky, legitimam um trabalho sécio-histérico-cultural, vimos
a necessidade de aprofundar um pouco mais na discusséo sobre esse autor € sua teoria.

Lev Semenovich Vygotsky foi um grande pensador e pesquisador de seu tempo (1896-
1934). Seus estudos e escritos continuam atuais, sendo de grande relevancia para as areas da
neurologia, psicologia, linguagem e, principalmente, para a educacdo, dentre outras areas que

também abordam o desenvolvimento humano. “Sua producdo intelectual foi extremamente
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intensa e relevante: chegou a elaborar cerca de 200 estudos cientificos sobre diferentes temas
[...] e discussOes da psicologia contemporanea e das ciéncias humanas” (REGO, 2014, p. 15).

De acordo com Rego (2014):

Apesar de seu interesse central ser o estudo da génese dos processos
psicolégicos tipicamente humanos, em seu contexto histérico-cultural, se
deteve ao longo de sua vida académica e profissional, em questdes de varias
areas do conhecimento: arte, literatura, linguistica, filosofia, neurologia, no
estudo das deficiéncias e temas relacionados aos problemas da educacao.
(REGO, 2014, p. 16).

Juntamente com Alexander Romanovich Luria (1902-1977) e Alexei Nikolaievich
Leontiev (1904 — 1979), Vygotsky pesquisou e escreveu, dentre outras tematicas, sobre as
funcdes psicoldgicas superiores, que sdo os “mecanismos psicoldgicos mais sofisticados,
tipicos da espécie humana: o controle consciente do comportamento, atencdo e lembranca
voluntaria, memorizacdo ativa, pensamento abstrato, raciocinio dedutivo, capacidade de
planejamento, etc.” (REGO, 2014, p. 24-25), tendo como contexto a sociedade russa pos-
revolucionéria, de onde surgiram as questdes iniciais e principais de suas teorias.

Luria e Leontiev se juntaram a Vygotsky a partir do ano de 1924 e deram
prosseguimento aos estudos deste apds a sua morte em 1934, revolucionando a visdo
reducionista de desenvolvimento humano da época. Os autores buscaram compreender 0s
processos de desenvolvimento e ndo os resultados (produtos), mostrando que as raizes desses
processos estdo nas relagdes entre a historia individual e a social (REGO, 2014). A essa
revolugdo no campo da ciéncia humana deram o nome de teoria Histérico-Cultural ou Sécio-
Histdérica. Como base nessa teoria, tem-se a mediacdo social no desenvolvimento das funcgdes
psicoldgicas superiores ja citadas, integrando o homem enguanto ser biolégico e social, corpo

e mente; um ser humano participante de um processo histdrico. Para Rego (2014):

Compreender a questdo da mediacdo, que caracteriza a relacdo do homem
com o mundo e com os outros homens, ¢ de fundamental importancia
justamente porque é através deste processo que as funcdes psicolégicas
superiores, especificamente humanas, se desenvolvem. Vygotsky distingue
dois elementos bésicos responsaveis por essa media¢do: o instrumento, que
tem a funcgdo de regular as acBes sobre 0s objetos e o signo, que regula as
acOes sobre o psiquismo das pessoas. (REGO, 2014, p. 50).

Entende-se por instrumentos os objetos materiais elaborados pelo homem para a
realizacdo de uma atividade humana, por exemplo, a faca, que € um objeto mais cortante e

pratico do que a mao. Ja os signos, Vygotsky chama de “‘instrumentos psicologicos’ que tém
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a funcdo de auxiliar o homem em suas atividades psiquicas, portanto, internas ao individuo
[...], como por exemplo, amarrar um barbante no dedo para ndo esquecer um encontro,
escrever um diario, etc.” (REGO, 2014, p. 52).

Corroborando as afirmacdes anteriores, Pederiva, Costa e Mello (2017) afirmam que:

[...] Para acontecer, nosso desenvolvimento depende das experiéncias por
nos vividas no seio da sociedade e com a cultura acumulada constituida
pelos objetos materiais (como as ferramentas, as casas e o0s livros) e os
objetos ndo materiais (como as pecas de teatro, as musicas, as dangas e a
literatura), pelos hébitos e costumes, pela ciéncia e pelas técnicas, pela
lingua e pelas formas de pensar, enfim, por toda a criagdo humana.
(PEDERIVA, COSTA, MELLO, 2017, p. 13-14).

Vygotsky mostrou que as experiéncias sociais levam os seres humanos, desde o
nascimento, a se desenvolverem no contato com as relacdes. Compreender a importancia do
outro nessa concepc¢do de formacdo faz pensar nos variados processos que levam 0s seres
humanos a aprender. Luria (2018, p. 21) descreve Vygotsky como um “génio” e afirma que
em décadas como cientista nunca havia encontrado “alguém que se aproximasse de sua
clareza de mente, sua habilidade para expor a estrutura essencial de problemas complexos, sua
amplidao de conhecimentos em muitos campos”.

Assim, pode-se afirmar o quanto a teoria Histérico-Cultural é importante e pode levar
a compreensdo de que o desenvolvimento e a aprendizagem ocorrem ao longo da vida, de
toda a vida. Aprende-se com o outro, com 0 meio e com objetos, instrumentos das culturas no
processo historico; historia essa de pessoas que antecederam tantas outras e das que hoje
convivem entre si, e a historia das pessoas tem a ver com o que elas conhecem, com o que
com elas caminha durante a sua trajetoria. Corroborando essa afirmativa, Freire e Shor (1986,
p. 123) afirmam que “conhecer ¢ um evento social, ainda que com dimensdes individuais”.

Ademais, todo ser humano é cultural e social desde o nascimento e aos poucos se
descobre como individuo, reafirmando a sua identidade. A partir desses pressupostos, ha o
deslocamento da ideia de sujeito Unico para ser social, que tem entrelagados o

desenvolvimento fisico (bioldgico) e o desenvolvimento intelectual, social e afetivo.

2.4.1 A importancia do meio social para o desenvolvimento humano

Vygotsky estudou sobre a crianga para compreender a génese do desenvolvimento

humano, assim, preocupou-se com o “estudo da aprendizagem e desenvolvimento infantil [...]
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a chamada pedologia, ciéncia da crianca, que integra os aspectos bioldgicos, psicologicos e
antropologicos” (REGO, 2014, p. 25). Segundo Rego (2014):

E importante ressaltar que a preocupacio principal de Vygotsky n&o era a de
elaborar uma teoria de desenvolvimento infantil. Ele recorre a infancia como
forma de poder explicar o comportamento humano no geral, justificando que
a necessidade do estudo da crianca reside no fato de ela estar no centro da
pré-histéria do desenvolvimento cultural devido ao surgimento do uso de
instrumentos e da fala humana. (REGO, 2014, p. 25).

Vygotsky mostrou a importancia de entender a crianga e enfatizou que “o pedélogo
ndo estuda o meio e as leis de sua estruturacdo, mas o seu papel e o significado de sua
participacdo e influéncia no desenvolvimento da crianca” (VYGOTSKY, 2018, p. 73). E

continua:

[...] O meio ndo deve ser estudado como um ambiente de desenvolvimento
que, por forca de conter determinadas qualidades ou caracteristicas, ja define
pura e objetivamente o desenvolvimento da crianca. E sempre necessario
aborda-lo do ponto de vista das relac@es existentes entre ele e a crianga numa
determinada etapa do desenvolvimento. [...] 0 meio, no sentido direto da
palavra, se modifica para a crianca a cada degrau etéario. (VYGOTSKY,
2018, p. 74).

Assim, fica nitida a ideia de que o meio ndo forma tudo no sujeito, mas o influencia,
devendo-se considerar que sdo muitos os elementos determinantes na formacdo humana.
Diferentes elementos do cotidiano constituem as vivéncias e estas ajudam a entender o que é
particular de cada sujeito, pois cada pessoa vivencia 0 meio diferentemente em cada etapa da
vida. Entender o coletivo e toda a riqueza que este abarca é um grande desafio na construgédo
das vivéncias, sendo o dialogo um elemento de extrema importancia para essas construgdes.

Para Freire e Shor (1986):

[...] o didlogo deve ser entendido como algo que faz parte da prépria
natureza historica dos seres humanos. E parte de nosso progresso historico
do caminho para nos tornarmos seres humanos [...] Isto é, o dialogo é uma
espécie de postura necessaria, na medida em que 0s seres humanos se
transformam cada vez mais em seres criticamente comunicativos. (FREIRE;
SHOR, 1986, p. 122-123).

O mundo se expande cada vez mais, conforme a crianca vai ampliando suas relagdes
com os diferentes meios e com as pessoas que neles estdo inseridas; o dialogo é essencial

nesse processo. Pensando em um importante meio na primeira infancia — a creche e a pré-
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escola, e a importancia das experiéncias vividas nessa fase da vida, compreende-se que “os
momentos essenciais para a definicdo da influéncia do meio no desenvolvimento psicolégico,
no desenvolvimento da personalidade consciente, sdo a vivéncia” (VYGOTSKY, 2018, p.
75).

O professor é o mediador, é o preparador do ambiente para a crianga atuar por meio
das experiéncias, mas cada crianga vivenciara as diversas situagdes propostas de formas
diferentes, dando significados a essas vivéncias de maneira particular. Nessa visdo, a

pedologia ajuda a:

[...] saber encontrar a relagédo existente entre a crianca e 0 meio, a vivéncia
da crianga, como ela toma consciéncia, atribui sentido e se relaciona
afetivamente com um determinado acontecimento. Digamos que esse seja 0
“prisma” que define o papel e a influéncia do meio no desenvolvimento do
carater da crianga, no seu desenvolvimento psicolégico e assim por diante.
(VYGOTSKY, 2018, p. 77).

As instituicfes de Educacao Infantil podem ser meios propicios para que as criangas se
relacionem, experienciem e construam vivéncias das mais variadas ordens. Uma instituigéo
de Educacdo Infantil realmente orienta suas praticas pelo prisma da teoria Historico-Cultural
guando tem concretizadas suas concepcBes de infancia e educacdo no trabalho com as
criancas e ndo somente para as criancas; quando as criancas tém acesso aos conhecimentos
produzidos historicamente, contextualizados e dialogados; quando se presencia a acao
coletiva e o trabalho cooperativo entre o0s pares (professor-professor/crianca-
crianga/professor-crianga) que, com a ajuda de sujeitos mais experientes, tera favorecido o seu
desenvolvimento para fazer sozinho. Percebe-se quando a crianga tem voz ativa e é ouvida,
estimulada a falar, expor suas ideias, pensamentos, argumentacdes e questionamentos. Enfim,
quando a crianca ndo é vista como um vir a ser, mas como alguém que ja é — um ser humano
em formagéo (TEIXEIRA; BARCA, 2017, p. 30-31).

Cada crianca é Unica e vive uma realidade social com peculiaridades que devem ser

consideradas no espaco escolar:

[...] A pertenca social da crianga deixa as suas marcas, mas a formagéo de
sua personalidade ndo é um reflexo direto da comunidade a que pertence,
mas resultado de uma sintese dialética entre a personalidade e 0 meio em que
a crianca é elemento ativo na definicdo da influéncia do meio sobre o seu
desenvolvimento. (TEIXEIRA; BARCA, 2017, p. 31).
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A crianca compreende e internaliza como seu o que é social, dando significados
proprios e a seu modo as experiéncias coletivas. O processo de desenvolvimento da crianca é,
por assim dizer, em espiral, com evolucdes, involugdes, avancos, retrocessos e saltos. Ndo é
linear.

O processo de desenvolvimento humano acontece em diferentes meios — familia,
igreja, trabalho... enfim, no convivio social em geral; mas por ora a questdo se atém aos
processos educativos escolares, que também sdo de suma importancia para a formacéo
integral do ser. Dai a importancia de se pensar uma instituicdo de Educacdo Infantil
fundamentada na perspectiva historico-cultural, onde a crianca seja um sujeito ativo no
processo de ensino-aprendizagem, afinal, “[...] a crianga ¢ uma parte do meio vivo, esse meio
nunca € externo para ela. Se a crianca é um ser social e seu meio € social, se deduz, portanto,
que a propria crianga € parte do seu meio social” (VYGOTSKY, 1932, p. 382 apud
TEIXEIRA; BARCA, 2017, p. 33). Sendo assim, o fendbmeno do ensino e da aprendizagem
encontra-se inserido na sociedade, porém, nem toda aprendizagem leva ao desenvolvimento e
0 desenvolvimento ndo ocorre da mesma forma para os sujeitos. O sujeito € um sujeito em
processos e nesta pesquisa entende-se a crianga COmo esse Ser em processos.

Pensar na dimensdo da Educacdo Infantil e nas mdltiplas possibilidades presentes nas
relacbes e vivéncias dos sujeitos e, em particular, das criangas nessa fase da vida leva a
refletir sobre as propostas de atividades “oferecidas” as criangas. Essas propostas dizem muito
e dizem principalmente sobre as concepc¢des de infancia e de crianca que cada instituicdo
educacional como um todo tem, levando também a refletir sobre o lugar que essa crianga
ocupa na sociedade e no sistema educacional.

As experiéncias propostas as criancas estdo despertando-as em seus conhecimentos,
vontades e sensibilidades, propiciando conexdes de saberes e sentimentos com o mundo ou
s&o apenas fazer por fazer? E urgente essa reflexdo para dar maior caréater de cientificidade e
visibilidade a Educacdo Infantil, visto que o trabalho com as criangas pequenas é desmerecido
por ndo ser quantificado em conceitos ou valores numéricos (médias), em um sistema
educacional e uma sociedade cada vez mais preocupados com resultados.

Reconhece-se que hd uma grande auséncia de reflexdo tedrica em praticas
domesticadoras, que sdo muitas vezes vazias de significado, concebendo o conhecimento
como algo fragmentado e mecénico, o que prejudica a aprendizagem e a infancia das criancas.
Pensando na concepcdo de infancia a partir das ideias de Vygotsky, Teixeira e Barca (2017)

afirmam:
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Percebendo que a formagéo e o desenvolvimento das qualidades humanas
sdo fruto das vivéncias da crianca como sujeito social ativo que atribui
sentido ao que vive — e ndo manifestacdo hereditaria de carater biologico e
espontdneo —, a infancia passa a ser compreendida como o tempo de
formacdo da personalidade. (TEIXEIRA; BARCA, 2017, p. 33).

A teoria Histdrico-Cultural poderia ser um norte para se pensar ndo so a formacéo da
personalidade da crianga, mas o seu desenvolvimento integral, principalmente na Educacéo
Infantil. Os professores sdo formadores de seres humanos e a teoria Historico-Cultural abre
um leque de possibilidades para outras visfes, percepcoes, sentimentos e sensibilidade no
decorrer do desenvolvimento humano, ensinando-os a valorizar ndo o produto final, mas o
processo e a exploragdo de novos caminhos considerando a riqueza da cultura, da historia e da

diversidade humana.

2.4.2 Os processos de construcdo da linguagem escrita na Educacdo Infantil a luz da

teoria Histérico-Cultural

Durante anos trabalhando com criancas pequenas, tornou-se facil observar como os
saberes das professoras e, muito deles intuitivos, dominam os espacos da educacdo da
infancia, muitas vezes com a auséncia de intencionalidade, como se 0 ensino se resumisse a
métodos e técnicas para dar aula. Assim, ressalta-se a necessidade de se compreender 0s
processos que o ser humano utiliza para se apropriar dos conhecimentos.

As professoras transmitem muitos elementos de sua realidade durante as aulas, assim
como também tém o poder de serem multiplicadoras de ideias e conhecimentos. Vivenciando
0 ambiente educacional infantil, pode-se afirmar com propriedade que muitas criangas sao
levadas a alienacdo de suas acdes pela incapacidade de perceberem e compreenderem 0s
objetivos das atividades que realizam, ou seja, muitas dessas atividades ndo tém significado. E
0 caso da construcdo da escrita na creche e, principalmente, na pré-escola, que preocupa
sobremaneira.

A construcdo da linguagem escrita ainda tem sido vista por muitos como um fazer
mecanico. Percebeu-se ao longo de toda uma trajetdria docente que, em muitas instituicdes de
Educacgdo Infantil, h4 o discurso dominante de que a teoria Socio-Historica ou Histérico-
Cultural é a base teorica que orienta os trabalhos pedagdgicos, inclusive com a construgédo da
escrita, mas na verdade o que se vé sdo criancas aglomeradas, muitas vezes enfileiradas para

contencdo dos movimentos, apropriando-se primeiro do alfabeto e de maneira fragmentada,
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com exercicios repetitivos que jamais levardo a reflexdes significativas e emancipadoras. E o
mais grave € que sdo inseridas na cultura escrita de maneira inversa: as técnicas de escrita
aparecem antes do entendimento de sua necessidade.

A teoria Historico-Cultural diverge dessa visdo funcionalista de treino; visao
mecanicista que acredita na reprodutibilidade do conhecimento por muito praticar. Para haver
aprendizagem é necessario aprendizagens prolongadas e sucessivas, estabelecendo conexdes
interfuncionais, que ndo acontecem em apenas uma ou poucas aulas sobre determinada
temaética.

Um exemplo disso é quando se é trabalhado o tema identidade com as criangas, 0 que
é feito preferencialmente no inicio do ano, em algumas aulas de curto periodo. Enfatiza-se
primeiro o “eu”, depois a familia, o bairro, a cidade e assim por diante, com cada item
separado, fragmentando um conhecimento que é muito mais amplo do que isso. Partindo do
pressuposto de que a identidade se constitui ao longo da vida, a crianca ndo aprende 0 “cu” se
ndo aprender os outros. A crianca adquire a imagem de si mesma a medida que tem
consciéncia do outro, s sendo possivel saber quem se é a partir do momento que reconhece
guem ndo se é. Essa concretude das relacdes dos contrarios e a oposicdo sdo fontes de
conhecimento. E uma forma de se comunicar com o outro e de constituir-se individuo,
pensando as individualidades no coletivo.

Retomando a tematica da construgdo da escrita, Vygotsky (1995) enfatiza a
necessidade de compreender o caminho que a crianca traca para apropriar-se da cultura

escrita, investigacdo que identificou como o percurso da pré-histéria da escrita:

[...] fica claro que o desenvolvimento da linguagem escrita tem uma longa
historia, extremamente complexa, que comeca muito antes de a crianca
comecar a estudar a escrita na escola. A primeira tarefa da pesquisa
cientifica é descobrir a pré-historia da linguagem escrita da crianga, mostrar
0 que leva a crianga a escrita, 0S momentos importantissimos pelos quais
passa a pré-historia, a relagdo que tem com a educagdo escolar [...].
(VYGOTSKY, 1995, p. 4).

A escrita assume importante papel na vida das pessoas de um modo geral, mas neste
estudo se aborda a construcdo feita pela crianca. Entende-se, assim, que a escrita tem
diversificadas funcbes pessoais e sociais de comunicagdo: ajuda a comunicar com 0S 0utros;
permite 0 autocontrole do pensamento — escrita com consciéncia; ajuda a organizar oS
pensamentos e outras fungdes psiquicas, como a memdria — por exemplo, uma lista de

sentimentos em determinado dia ou fatos ocorridos (a escrita € memoria viva); auxilia na
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formacdo de conceitos e autonomia intelectual; é mediadora — quando se quer algo, pode-se
escrever, registrar uma ideia, desejo, etc.

Em muitas instituicdes de ensino a escrita deixa de assumir tais funcdes para exercer
meramente funcdes de controle — treino repetitivo para aprimoramento das formas e controle
comportamental, além de silenciamento —, como se costuma justificar: “hoje nao é dia de
escrever o X, se se esta no B”. Ou seja, sdo muitas as fungdes da escrita na vida cotidiana,
mas resta saber quais dessas estdo sendo mostradas e construidas com as criangas na

Educacao Infantil, deixando claro que:

[...] a cultura escrita ndo € a atividade mais importante da educacdo infantil.
A brincadeira de papeis sociais, a investigagdo e o conhecimento do mundo,
a expressao das criangas por meio das tantas outras linguagens — como o
desenho, a fala, 0 movimento, a mdsica, 0 gesto —, 0 ouvir e 0 contar
historias, a relagdo com os adultos e as outras criangas sdo cruciais como
atividades que promovem o desenvolvimento humano na infancia. (SOUZA;
MELLO, 2017, p. 199).

Mesmo ndo sendo a atividade mais importante nessa primeira etapa da Educagéo
Basica, como afirma as autoras, a escrita € um importantissimo elemento cultural, do qual as
criancas convivem desde muito pequenas. O cerne da questdo esta em como se insere o
mundo da escrita no mundo da crianga.

Entende-se o aprendizado amplo e significativo da constru¢do da escrita como um
grande salto no desenvolvimento das pessoas, porém, Vygotsky (1995, p. 1) afirma que “na
pratica da educacdo escolar, a escrita ocupa até hoje um lugar muito restrito em comparacédo
com o enorme papel que desempenha no processo de desenvolvimento cultural da crianca”.
Refletindo sobre essa “restrigdo” para os dias de hoje, é necessario discutir sobre como a
escrita estd sendo construida dia a dia nas instituicdes de Educacdo Infantil, publicas e
privadas.

Em muitas das instituicdes de ensino do municipio de Anapolis, fica nitida nas
atividades fixadas nas paredes a maneira mecanica, fragmentada e repetitiva com que muitos
profissionais da educagdo, em especial 0s que atuam como professores, ainda enxergam a
escrita. Atividades descontextualizadas da realidade das criangas, descontextualizadas do
espaco e “soltas” em folhas xerocopiadas. Geralmente a escrita ¢ trabalhada de maneira
fragmentada, com letras soltas ou acompanhadas, com letras em formatos de ‘“rostos”
alegando se tratar de um aprendizado lddico e divertido, mas na verdade nao passa de

tentativas camufladas para mera memorizacao.



85

Quando a escrita € apresentada as criangas como letras de um alfabeto a ser decorado e
por meio de representagdes de sons, “ensinamos as criangas a oralizar e ndo a ler, isto ¢, a
buscar as inten¢Ges de comunicac¢do de quem escreveu o texto” (SOUZA; MELLO, 2017, p.
204). Segundo Souza e Mello (2017):

Quando apresentamos a escrita para as criangas comecando pelo aspecto
técnico — isto é, pela técnica de escrever e dedicamos tanto tempo a seu
treino, deixamos de lado a funcdo social para qual a escrita foi criada: nos
esquecemos que a escrita foi criada para responder a necessidade de registro,
de expressdo e comunicagdo com o outro distante no tempo e no espaco.
(SOUZA; MELLO, 2017, p. 204).

Vygotsky (1995, p. 1) afirma que “aos escolares ndo se ensina a lingua escrita, mas
sim a tracar as palavras e, por isso, a sua aprendizagem nao ultrapassa os limites da ortografia

e caligrafia tradicionais”. E continua:

[...] a pedagogia pratica, apesar da existéncia de numerosos métodos de
ensino da leitura e da escrita, ndo elaborou, ainda, um sistema de ensino da
linguagem escrita suficientemente racional, fundamentado cientifica e
praticamente. Assim, a problematica desse ensino permanece sem solucéo
até hoje. (VIGOTSKI, 1995, p. 1).

O “até hoje” de Vygotsky se estende até hoje, ano de 2021. No texto mencionado, “A
pré-historia do desenvolvimento da linguagem escrita”, publicado no ano de 1931, o autor
mostra o processo de desenvolvimento da escrita numa perspectiva psicoldgica, ou seja, por
meio das atividades mentais e interagdes com o ambiente fisico e social para que a escrita se
desenvolva. E preciso perceber a historicidade e a contradicdo na construcdo da escrita da
crianca. Quando se fala em historicidade, ndo se refere apenas a historia pessoal de cada um,
mas a dos diferentes grupos culturais; a histéria da humanidade e como essa se liga ou se
distancia por meio da lingua falada e/ou escrita; as herancas culturais existentes em cada
lingua. Escrita é poder. A possibilidade da escrita é revolucionaria.

Justamente pelo dominio da escrita representar uma transformacéo profunda em todo o
desenvolvimento cultural da crianga, esse dominio ndo pode lembrar “a aprendizagem de um
habito tecnico, como por exemplo, tocar piano. Com essa abordagem, o aluno desenvolve a
agilidade de seus dedos, mas ndo o introduzem na natureza da musica” (VYGOTSKY, 1995,
p. 2). Mecanicamente, a crianga aprende a tracar as letras, soletrar e fazer a jungéo das silabas
que, posteriormente, formardo palavras e frases, porém, isso ndo Ihes garante estarem imersas

no mundo da escrita. O processo de desenvolvimento ¢ algo muito maior do que isso e “é
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evidente que o dominio desse complexo sistema de signos ndo pode se dar por uma via
puramente mecéanica [...] o dominio da linguagem escrita ¢ o resultado de um longo
desenvolvimento de fungdes superiores do comportamento infantil” (VYGOTSKY, 1995, p.
2).

Essa é a ideia de totalidade do processo de desenvolvimento da escrita. Cada vez que a
crianga escreve, ela estd elaborando o seu pensar e, para Vygotsky (1995), ndo é s6 a escrita
alfabética que é escrita, o desenho também é escrita e pode dizer muita coisa. Os gestos sao
escritas: “o gesto € a escrita no ar” (VYGOTSKY, 1995, p. 4) e € a primeira escrita da
crianga... ndo se pode subestimar suas potencialidades. Todas essas tentativas de escrita
resultardo mais adiante na escrita convencional que ¢ a alfabética, e que é historica. A partir
do momento que a crianga se apropriar dessa escrita, estara reescrevendo essa historia e, “para
qgue a linguagem escrita da humanidade se converta na linguagem escrita da crianca sao
necessarios processos complexos de desenvolvimento [...]” (VYGOTSKY, 1995, p. 4).

A verdadeira construcdo da escrita da crianca ndo se da pelo dominio do héabito de
escrever tracados, mas por um processo “que passa do desenho de objetos para o desenho das
palavras” (VYGOTSKY, 1995, p. 18) e o ensino da lingua deve estar pautado na “preparagao
e organizacdo adequada dessa passagem natural. Assim que acontece, a crianga domina o
mecanismo da linguagem escrita, resta como missdo posterior aperfeicod-lo” (VYGOTSKY,
1995, p. 18). Seguindo esse raciocinio, Vygotsky (1995) complementa:

[...] todas as etapas analisadas por n6s — brincadeira, desenho, escrita —
podem ser apresentadas como diferentes momentos de desenvolvimento da
linguagem escrita, Gnico por sua esséncia. S80 muito grandes as rupturas e
0s saltos que ocorrem quando se passa de um mecanismo a outro [...] por
mais complexo que possa parecer o processo de desenvolvimento da
linguagem escrita, por mais confuso, fragmentado e irregular que parega
quando visto superficialmente, trata-se, de fato, de uma linha Unica na
histéria da escrita que leva as formas superiores da linguagem escrita.
(VYGOTSKY, 1995, p. 18).

O importante é olhar para cada um desses processos ndao como fases que precisam
encerrar para, a posteriori, outras surgirem. As etapas da vida da crianca, assim como as
etapas de construcdo da escrita, sdo interdependentes. A escrita precisa ser entendida pela
crianga como algo necessario, caso contrario, ndo tera sentido para ela, tornando-se por meio
de variados métodos (fénico, silabico, ilustrativo, etc.) apenas habito motor de escrita e ndo

como uma atividade cultural complexa, como afirma Vygotsky (1995).
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E importante entender que se pode apresentar a cultura escrita para as criangas sem
querer escolarizé-las e sem esquecer que elas tém o direito de descobrir o mundo e viver a
Educacao Infantil brincando, ressaltando que até mesmo “as fungdes psiquicas superiores que
as criancas precisam ter desenvolvidas para se apropriar da escrita se formam e se
desenvolvem justamente na idade pré-escolar, enquanto as criangas brincam” (SOUZA,;
MELLO, 2017, p. 200). Portanto, que se ensine as criancas a linguagem escrita e ndo apenas
letras fragmentadas e tracados sem sentido, pois apenas quando a crianca convive com
situacOes reais de leitura e de escrita € que ela cria para si a necessidade de escrever.

Enxergar as criancas e a Educacgdo Infantil pela 6tica da teoria Historico-Cultural pode
levar as professoras a uma pratica mais critica, emancipadora e consciente, concebendo o
desenvolvimento das criancas em sua totalidade, enfatizando a importancia de suas interac6es

e relacdes sociais.

2.4.3 A educacdo estética na Educacéo Infantil

Ja que se esta falando da educacdo de um ser historico-cultural, ndo teria como nao
trazer a educagdo estética para a discussao. A educacao estética refere-se ao desenvolvimento
dos sentidos e por meio dela podemos nos tornar mais atentos e sensiveis aos acontecimentos
anossa volta (DUARTE JR., 1981).

A criacdo artistica € um importante elemento de emancipacdo do pensamento e
conhecimento humano, visto que esta presente em diversos campos das experiéncias

humanas. De acordo com Barbosa e Soares (2018):

[...] considerando que a dimensdo estética existe em todos os campos da
existéncia humana, os objetivos da educacdo estética voltam-se para a
relacdo, a apropriacdo e a vivéncia dos sujeitos - em particular, as criangas -
com as conquistas historicas e culturais acumuladas da humanidade,
expressa em diferentes manifestagdes da cultura. [...] Se trata ainda de apoiar
a crianga na apropriacdo dos modos especiais de analise e de criagdo
artistica, para o qual as situa¢fes de aprendizagem partilhadas se mostram
essenciais. (BARBOSA,; SOARES, 2018, p. 150-151).

Refletindo sobre praticas sem intencionalidade com criangas pequenas e a auséncia de
vivéncias ricas de cultura em ambientes de Educacéo Infantil, afirma-se o quanto esté ficando

a margem o poder da criacdo e imaginacéo que, segundo Vygotsky (2018):
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[...] aimaginacéo, base de toda atividade criadora, manifesta-se, sem duvida,
em todos os campos da vida cultural, tornando-se igualmente possivel a
criacdo artistica, a cientifica e a técnica. Nesse sentido, necessariamente,
tudo o que nos cerca e foi feito pelas midos do homem, todo o mundo da
cultura, diferentemente do mundo da natureza, tudo isso € produto da
imaginacdo e da criacdo humana que nela se baseia. (VYGOTSKY, 2018, p.
16).

Ainda segundo o autor, “a imagina¢do ¢ um processo extremamente complexo”
(VYGOTSKY, 2018, p. 37), tendo em vista que esta é importante para o desenvolvimento das
funcBes psicologicas superiores das criancas. Em suma, a fantasia e a imaginacdo contribuem
para 0 desenvolvimento e aprendizagem humana e podem ser expressas de muitas maneiras
por meio das criacfes e manifestagdes artisticas.

Diante disso, nota-se a dificuldade de se pensar uma educacdo para o despertar das
sensibilidades, uma vez que séo tao subjetivas e ndo podem ser quantificadas em conceitos ou
valores numéricos em uma sociedade e sistema educacional cada vez mais preocupados com
resultados e carentes de um pensamento emancipatorio.

A partir dessa analise é justo se levantar alguns questionamentos a fim de se refletir
sobre as propostas de atividades destinadas as criancas da Educacdo Infantil: qual o
significado de se trabalhar com as criancas a pintura de desenhos estereotipados retirados da
internet? Como atividades de manuseio de massa de modelar ou argila podem contribuir para
a sua capacidade criadora e expressiva? O que deixa de acrescentar em sua realidade enquanto
ser historico cultural ndo (re)conhecer masicas, pinturas, poesias e tantas outras obras diversas
produzidas historicamente pelos diferentes povos que as precederam? E o que dizer da riqueza
da diversidade artistica presente em cada regido do pais e do mundo como um todo, sendo
essa riqueza um elemento de ligacao (e/ou segregagédo) da humanidade e uma oportunidade de
ampliar os conhecimentos e que, na maioria das vezes, ndo esta contemplada nos curriculos
escolares? Essas sdo algumas perguntas que as professoras podem se fazer, caso queiram
refletir acerca da construgéo cultural com as criancas.

Refletindo sobre a pratica pedagogica, pode-se afirmar que é comum nas instituicdes
de Educacdo Infantil as professoras entregarem desenhos prontos para que sejam coloridos
(pedindo aos alunos que, de preferéncia, ndo ultrapassem os limites preestabelecidos),
recortados ou preenchidos por bolas e retalhos de papéis diversificados e que sirvam para
decorar cadernos, capas de algum trabalho ou as paredes das salas de aula. Os trabalhos
manuais sdo intensificados durante as datas comemorativas como presentes, sem tomar

consciéncia de que assim contribui-se para “uma ideologia de consumo que instituiu
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semelhantes datas com fins estritamente lucrativos, mesmo as criangas de classes sociais
extremamente carentes” (DUARTE JR., 1981, p. 133).

E também durante as datas comemorativas que a danca é lembrada no ambiente
escolar como manifestacao cultural. Os teatros e jograis sdo apresentacdes com finalidades
festivas e a musica, muitas vezes, usada para memorizacao, aprendizagem de contetdos e até
contengdo dos corpos. “Apesar de muitos projetos tratarem da importancia da arte e da
cultura, essas aparecem como atividades secundarias, de apoio a a¢6es tradicionais e, em certa
medida, escolarizadoras” (BARBOSA; SOARES, 2018, p. 152).

Nessa logica, encontra-se a arte literaria, quase sempre utilizada ndo para apreciacao e
deleite, mas como meio para atingir outros conteddos ou para fins de moralizacdo das
criancas. Um exemplo disso € o trabalho com os contos classicos ou fabulas que sao
utilizados para doutrinar as criancas para 0 cumprimento de regras sociais e a domesticacao
de seus instintos: Chapeuzinho Vermelho — para aprender que se desobedecer terd
consequéncias ruins; Pindquio — para sempre falar a verdade; A cigarra e a formiga — para
enxergar que o trabalho é necessario e € melhor ser como a formiga operéria e trabalhar do
que ficar cantando (a masica apresentada como arte supérflua, luxo).

Com propostas assim, ndo é possivel compreender e levar a crianca a perceber o que a
producdo cultural humana traz em si do ponto de vista de sua vibragdo; o que representou e
significa na histdria, no tempo de sua criagdo; ndo é possivel entender a linguagem humana e
a importancia dessa dimensdo ampla para a formacéo dos individuos de um modo geral.

A respeito dessas praticas, Barbosa e Soares (2018) afirmam que:

Observacdes realizadas em creches e pré-escolas tém permitido perceber que
as atividades pedagdgicas desenvolvidas com as criangas parecem ainda ser
concebidas como um conjunto de tarefas [..] a fins de expressdo do
“potencial criativo” ou simplesmente de entretenimento. Parte dessas
atividades é proposta de forma a aproveitar recursos materiais disponiveis, 0
que acarreta a realizacdo de tarefas improvisadas [...]. Nelas, os educadores
disponibilizam o material ao grupo de criancas e resumem suas agdes em
explicacdes sobre a forma de realizacdo da tarefa e observacdes dos produtos
que vao surgindo [...]. (BARBOSA; SOARES, 2018, p. 152).

A teoria Histdrico-Cultural pode ajudar a compreender o quéo rico pode ser 0 processo
de desenvolvimento humano nas instituicdes de ensino e aqui se enfatiza a riqueza que é
trabalhar com o outro, nesse caso, com as criancas, reconhecendo 0S Seus muitos
conhecimentos e ndo partindo dos conhecimentos delas, como comumente se diz, afinal, o

conhecimento da crianga ainda é raso, ndo tem uma teoria concreta que o fundamente. A



90

crianga ndo € autora de sua aprendizagem sozinha; precisa da figura do professor, como ser
mais experiente nos processos educacionais. O professor empresta um caminho explicativo
para a crianca assimilar e interiorizar conhecimentos. E € com esse professor que a crianca
também faz muitas trocas, inclusive afetivas, pois nos espagos da creche e pré-escola nao se
troca s6 conhecimento, afinal, ndo se conhece sé pelo intelecto; h4 muita racionalidade nas
emoc0es, nas atividades humanas.

Toda essa discussdo leva ao entendimento de que, quando o professor, de maneira
geral, tem consisténcia tedrica e compreende o seu papel no espaco social e nas instituicdes
em que esta inserido, tem ele o poder de fazer escolhas e propostas pedagdgicas mais
conscientes relacionadas as diferentes realidades e sujeitos que com ele caminham. Um
importante passo para 0 despertar dessa consciéncia critica do professor estd na formacao,

seja ela inicial e/ou continuada.
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3 A FORMACAO INICIAL/CONTINUADA DE PROFESSORES QUE ATUAM NA
EDUCACAO INFANTIL

“A educagao ¢ politica! Depois de descobrir que
também €é um politico, o professor tem de se
perguntar: que tipo de politica estou fazendo em
classe? Ou seja: estou sendo um professor a favor
de quem?”. (Ira Shor e Paulo Freire. Medo e

Ousadia: O cotidiano do professor.)

Nos capitulos anteriores ficou explicitado que, para se ter uma educagdo publica,
libertadora e de qualidade social, muitos fatores sdo necessarios. Um dos fatores esta calcado
na formacgdo de professores, a qual que deve possibilitar ao professor uma visdo ampla da
educacéo e de sua complexidade.

Neste capitulo optamos em evidenciar visdes de alguns autores acerca do conceito de
formacdo, assinalando também o carater polissémico deste. Compreendendo a complexidade
do trabalho pedagdgico do professor, foi feito um movimento de pensar a (des)articulagcdo
entre a formacao inicial — Pedagogia e a formacdo continuada desse profissional, a partir da
Resolucdo n°2/2019.

Assim, foram apresentadas as politicas publicas educacionais que norteiam a formacao
docente no pais. Para o entendimento da legislacdo vigente que ampara a formacdo de
professores, foi feita uma sintese analitica das politicas que tratam dessa tematica, mostrando
como impulsionam e, a0 mesmo tempo, limitam e conduzem o trabalho no &mbito
educacional, dependendo das concepgdes que as sustentam.

Para finalizar, explicitou-se reflexfes acerca das necessidades e desafios tedrico-
praticos dos professores, afirmando-se que a formacdo continuada € uma necessidade
permanente no processo de constituicdo do profissional professor, que tem um trabalho social

gue ndo se restringe a sala de aula.

3.1 Formacéo de professores: o que versam as politicas publicas?

A formagdo de professores € uma tematica que tem gerado grandes discussées no

campo educacional. O proprio conceito de formacéo, por si so, ja desperta muitas-questdes:
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De qual formagdo estd se falando? Por qual perspectiva? Formagcdo com qual finalidade?
Esses sdo alguns questionamentos passiveis de reflexdo e debate.

Formosinho (2009) conceitua formacéo de professores como:

[...] a promogdo da aprendizagem dos saberes profissionais inerentes ao
desempenho docente. Esses saberes profissionais docentes sdo saberes
tedricos, praticos, atitudinais e deontoldgicos, isto é, consubstanciam teorias,
praxis, relagdes e afetos, valores e normas. Os saberes profissionais
constituem-se, por definicdo, em conhecimentos mobilizaveis para a acdo
docente contextualizada, ou seja, configuram competéncias profissionais.
(FORMOSINHO, 2009, p. 9).

Ja Alarcdo (1996, p. 100 apud GOMES, 2013, p. 69) define formacdo como “o
processo dindmico por meio do qual, ao longo do tempo, um profissional vai adequando sua
formagdo as exigéncias de sua atividade profissional”. Para Lima (2001, p. 30 apud GOMES,
2013, p. 69), a formagao € continua e pode ser entendida como a “articulagdo entre o trabalho
docente, o conhecimento e o desenvolvimento profissional do professor, como possibilidade
de postura reflexiva e dinamizada pela praxis”. Dourado (2013, p. 378), por sua vez, conclui:
“Assim, formagao inicial e continuada sdo momentos distintos e articulados, imprescindiveis
para a formagdo e valorizacao dos profissionais da educagdo e do magistério”.

A partir desses conceitos apresentados por diferentes perspectivas é possivel
compreender a formagdo como um conceito polissémico; um processo amplo que induz a um
movimento constante de (re)construcdo do conhecimento, o que também leva a reflexdo de
que a formacao de professores é da maior urgéncia. Nessa perspectiva de reconstrucdo, Freire
e Shor (1986, p. 62) afirmam que: “Os professores, cujo sonho ¢ a transformacdo da
sociedade, tém de ter nas maos um processo permanente de formacao”.

O compromisso com a transformacdo social podera se efetivar quando a sociedade
como um todo (sociedade essa que esta em constantes mudancas), compreender o importante
papel que tém os professores e a escola; escola que precisa de boa infraestrutura e acesso a
todos, com investimentos e recursos pedagdgicos. Pois, a compreensdo da importancia social
do professor ndo é o suficiente, visto que sdo muitos os enfrentamentos e as amarras que se
materializam “no seio de uma sociedade marcada pela desigualdade e pela exclusdo proprias
do capitalismo. Entender essas amarras sociais € importante para que ndo criemos ilusdes de
solucdes faceis para os problemas da educacdo e da formacao” (FREITAS, 2007, p. 1204).

As politicas publicas educacionais podem ser caracterizadas como um desses

enfrentamentos, visto que os professores tém suas a¢Ges conduzidas por politicas do campo
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educacional. As leis que regem o trabalho docente sdo o resultado de negociagdes e disputas
sociais e politicas, que impulsionam e, ao mesmo tempo, limitam e conduzem o trabalho no
ambito educacional, dependendo das concepcdes que as sustentam. Para Aguiar e Dourado
(2019, p. 33), “as concepgoes e as politicas educacionais sdo objeto de disputa entre grupos
com interesses diversos e com recursos de poder que influenciam as escolhas e o
desenvolvimento de a¢gdes na maquina governamental”.

A partir do amplo entendimento de que a formacdo de professores acompanha o0s
interesses politicos e que as politicas educacionais acompanham 0s interesses do sistema
capitalista e reverberam na instituicdo social escola, Freire e Shor (1986) evidenciam como

essas politicas estdo a servi¢o de uma ideologia dominante:

O fato é que as relagdes entre o subsistema da educacédo e o sistema global
da sociedade ndo sdo mecanicas. Sdo relacfes historicas. Sdo dialéticas e
contraditdrias. Isto significa que, do ponto de vista da classe dirigente, das
pessoas que estdo no poder, a tarefa principal da educacdo sistemética é
reproduzir a ideologia dominante. (FREIRE; SHOR, 1986, p. 49).

Assim, é preciso pensar que o projeto de formacdo de professores que se tem
atualmente no Brasil, todo baseado em uma BNCC prescritiva e homogeneizadora, dentre
outros interesses, aponta para a disseminacdo da ideologia dominante. O professor constitui
um “personagem estratégico na manuten¢do e/ou mudangas no campo politico-pedagdgico a
ser fomentado/implementado pelos grupos econdmicos e hegemonicos que atuam no cenario
brasileiro, e que se revezam hd muito no poder” (BARBOSA, 2019, p. 4).

Esse projeto de formacao, que segundo Freitas (2018, p. 518) “se reduzird a como
ensinar o que a base propde como curriculo” (im)posto, ndo ¢ o que se defende nesta

pesquisa. O projeto de formacao de professores em que se acredita pode ser descrito na fala da
Profa. Dra. Lucilia Augusta Lino (2020), quando afirma que:

A nossa formacdo é aquela comprometida com a escola publica, laica,
gratuita, inclusiva, para todos os cidaddos brasileiros, com qualidade
referenciada no social e que ajude a construir um projeto de sociedade mais
democratica, mais cidadd, mais justa socialmente. Em que o Estado seja
patrimonio de todos®.

1% Trecho de palestra pronunciada em uma live intitulada “Que projeto de formagdo de professores queremos?”,
transmitida pelo canal da ANFOPE — Associagdo Nacional pela Formacdo dos Profissionais da Educagéo, na
plataforma digital Youtube, no dia 20 jul. 2020.
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Pesquisadores que fazem parte da Associacdo Nacional pela Formacdo dos
Profissionais da Educagdo — ANFOPE — tém reafirmado a necessidade de tratar “a formagéo
como prioridade enquanto politica publica de Estado, desde a formacao inicial e continuada,
as condicdes de trabalho e carreira e remuneragao dos profissionais da educagdo” (FREITAS,
2018, p. 521).

Nesse sentido, compreender o processo sdcio-historico das politicas de formacdo de
professores no Brasil ajuda a entender por quais mudancas sociais se luta, percebendo os
avancos e retrocessos que ja foram vivenciados até o momento. E essencial compreender os
contextos politicos em que as leis sdo criadas e quais projetos politicos estdo em disputa,
enxergando, por exemplo, que “o processo formativo mais estruturado de professores
acompanhou a lentiddo com que a educacdo basica se desenvolveu no Brasil, um pais que
revelou, ao longo de seus governos, pouco interesse pela educacdo bésica de sua populacdo”
(GATTl et al., 2019, p. 20).

As autoras Gatti et al. (2019, p. 20) afirmam que a dificuldade em ter professores
habilitados “¢ um dos tragos persistentes e problematicos em nossa histéria” e fazem uma
breve trajetoria dessa formagdo, mostrando que, no inicio do século XX, “as poucas escolas
existentes se tratou do atendimento aos alunos por professores leigos com algum tipo de
estudo, ou, por pessoas que, mesmo com pouca escolaridade, eram recrutadas para ensinar as

primeiras letras”. Além disso, ressaltam que:

[...] Os primeiros ensaios relativos a formacdo de professores no Brasil,
segundo Saviani (2009), vdo se dar a partir do primeiro quarto do século
XIX, com a instalagdo das escolas de ensino mituo (método de ensino da
época, onde os professores trabalhavam com o0s mais capacitados e estes
ensinavam aos demais) [...] 0 que serd& mudado apenas com a criacdo das
escolas normais por iniciativa das Provincias depois da reforma
constitucional de 1834 [...] Em 1867 registrava-se a existéncia de apenas
guatro escolas normais, com grandes deficiéncias, sendo consideradas pouco
efetivas [...] As escolas normais tiveram uma trajetéria complicada, com
criacOes e extingbes continuas. (GATTI et al., 2019, p. 21).

As autoras enfatizam a importancia do papel que as escolas normais de nivel primério
e secundario, que mais tarde foram agregadas ao ensino médio, desempenharam na “formagao
de professores para os primeiros anos da educagdo béasica durante o século vinte, até o
momento em que, apds a promulgacdo da Lei n°® 9.394/96 — LDBEN que propbs que a
formagdo dos professores fosse feita em nivel superior, elas comecaram a ser extintas”

(GATTl et al., 2019, p. 23).
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A LDBEN/96 foi, sem ddvida, um avanco na organizacdo do sistema educacional
brasileiro, reafirmando o direito humano a educacdo, ja garantido pela CF/88. O Art. 62
mostra que, para atuar na Educacdo Basica, é necessario que o professor tenha, no minimo,

um curso de graduacdo, estabelecendo que:

A formacdo de docentes para atuar na educagdo basica far-se-4& em nivel
superior, em curso de licenciatura plena, admitida, como formac¢do minima
para o exercicio do magistério na educacdo infantil e nos cinco primeiros
anos do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade
normal. (Redacdo dada pela lei n® 13.415, de 2017).

Ao propor uma graduagcdo como pré-requisito para atuar na carreira docente, a
LDBEN/96 reafirma a importancia da formacéo inicial para o bom desempenho dessa
profissdo, mas também deixa brechas para o entendimento de que basta ao professor a
formacédo oferecida em nivel médio para desenvolver o trabalho com criangas, expressando a
confusa ideia de que para criangas pequenas admite-se uma formagao menor.

N&o basta, porém, que se tenha a proposi¢io de uma graduacéo para ser professor. E
preciso dar condicBes para que esse futuro professor se forme. E preciso ampliar as vagas nas
universidades publicas e cobrar dos governantes para que o direito das criancas e jovens de
serem atendidos por professores habilitados no sistema educacional se cumpra. Freitas (2018),
referindo-se a dados do Censo de 2016, aponta um numero alarmante de professores leigos
em exercicio no pais que, segundo a autora, Sdo incompativeis com as necessidades

formativas da infancia e juventude:

Dados do Censo de 2016 apontam que do total de 2.196.397 docentes na
educacéo bésica, 6.043 tém formagdo no ensino fundamental e 488.064, em
nivel médio. Ou seja, temos exatamente 22,49% de professores leigos, o
mesmo quadro denunciado pela Carta de Goiania, apés 30 anos de
Constituicdo e 22 anos de LDB 9394/96, que estabeleceu que até 2011, final
da década da educagdo, somente seriam contratados professores com
formag&o superior. Temos ainda 95.401 docentes com formagdo superior,
mas sem licenciaturas, ou seja, sem habilitacdo para a docéncia, o que eleva
esse indice para 26,83%. Nos anos iniciais, 0 quadro é mais grave: dos
440.506 professores efetivos, 55,4% tém formacdo em pedagogia, e 44,6%
tém outras formagdes. (FREITAS, 2018, p. 514).

Esses dados evidenciam o quanto é necessaria, urgente e justa a luta por politicas de
formagéo de professores e por transformacdes no cenario da educacéo brasileira, a0 mesmo

tempo em que reforgam a lentiddo com que as problemaéticas educacionais séo tratadas.


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2015-2018/2017/Lei/L13415.htm#art7
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Com relagdo a formacdo continuada, no Art. 63, no inciso 3°, a LDBEN/96 afirma a
necessidade de ofertar “programas de educag@o continuada para os profissionais de educacéo
dos diversos niveis” (BRASIL, 1996, Art. 63). Somente a formagdo inicial ndo ¢ capaz de
abarcar as necessidades dos professores na sociedade contemporanea, tendo-se em vista as
constantes transformacgdes nas mais diversas areas, o que requer do professor um maior
preparo para transformar informagdes em formacgédo de seres humanos, em uma era que se
sabe cada vez mais tecnoldgica.

A formacdo continuada pretende contribuir para a garantia de um ensino de qualidade.
Para que essa formacdo aconteca, é necessario o envolvimento do poder publico e de seus
6rgdos competentes; a implementacdo de politicas publicas que viabilizem essas aces; 0
apoio da sociedade e da comunidade no auxilio a fiscalizagdo do cumprimento das leis; e,
também, do reconhecimento, por parte dos professores, do seu direito a formacao, uma vez
que a formacdo € um meio de aprimoramento e aperfeicoamento do trabalho docente.

Tanto a LDBEN, de 1996, quanto o Plano Nacional de Educagdo — PNE 2014-2024 —
preveem “aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com licenciamento periddico
para esse fim” (BRASIL, 1996, Art. 67) e garantia “a todos (as) os (as) profissionais da
educacdo basica a formacdo continuada em sua éarea de atuacdo, considerando as
necessidades, demandas e contextualizagdes dos sistemas de ensino” (BRASIL, PNE 2014-
2024, meta 16).

O artigo 214 da CF/88 contempla a obrigatoriedade do PNE:

Art. 214. A lei estabelecerd o plano nacional de educacdo, de duragdo
decenal, com o objetivo de articular o sistema nacional de educacdo em
regime de colaboracdo e definir diretrizes, objetivos, metas e estratégias de
implementagdo para assegurar a manutencdo e desenvolvimento do ensino
em seus diversos niveis, etapas e modalidades por meio de agdes integradas
dos poderes publicos das diferentes esferas federativas que conduzam
a: (Redag&o dada pela Emenda Constitucional n° 59, de 2009)

| - erradicacéo do analfabetismo;

Il - universalizacdo do atendimento escolar;

111 - melhoria da qualidade do ensino;

IV - formagdo para o trabalho;

V - promogdo humanistica, cientifica e tecnoldgica do Pais;

VI - estabelecimento de meta de aplicagdo de recursos publicos em educagéo
como propor¢do do produto interno bruto. (Incluido pela Emenda
Constitucional n° 59, de 2009).

O atual PNE apresenta 20 metas e muitas estratégias que contemplam a Educacao

Basica e a Educacéo Superior. Eis algumas dessas metas:


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/Emendas/Emc/emc59.htm#art4
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/Emendas/Emc/emc59.htm#art4
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/Emendas/Emc/emc59.htm#art4
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Meta 12: elevar a taxa bruta de matricula na educagdo superior para 50%
(cinquenta por cento) e a taxa liquida para 33% (trinta e trés por cento) da
populacdo de 18 (dezoito) a 24 (vinte e quatro) anos, assegurada a qualidade
da oferta e expansdo para, pelo menos, 40% (quarenta por cento) das novas
matriculas, no segmento publico.

Meta 15: garantir, em regime de colaboracdo entre a Unido, os Estados, o
Distrito Federal e os Municipios, no prazo de 1 (um) ano de vigéncia deste
PNE, politica nacional de formagdo dos profissionais da educacdo de que
tratam os incisos I, 1l e Ill do caput do art. 61 da Lei n°® 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, assegurado que todos os professores e as professoras da
educacdo bésica possuam formacdo especifica de nivel superior, obtida em
curso de licenciatura na area de conhecimento em que atuam.

Meta 16: formar, em nivel de p6s-graduacdo, 50% (cinguenta por cento) dos
professores da educacdo bésica, até o ultimo ano de vigéncia deste PNE, e
garantir a todos(as) os(as) profissionais da educacdo bésica formagdo
continuada em sua area de atuacdo, considerando as necessidades, demandas
e contextualizaces dos sistemas de ensino.

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

Meta 18: assegurar, no prazo de 2 (dois) anos, a existéncia de planos de
carreira para os(as) profissionais da educacdo bésica e superior publica de
todos os sistemas de ensino e, para o plano de carreira dos(as) profissionais
da educacdo basica publica, tomar como referéncia o piso salarial nacional
profissional, definido em lei federal, nos termos do inciso VIII do art. 206 da
Constituicdo Federal. (BRASIL, PNE 2014-2024, metas 12 e 15 a 18).

As metas acima citadas sdo consideradas basilares para o processo de formacdo de

professores, objetivando cada qual com suas estratégias, a melhoria e a expansao da educacéo

de nivel superior. Considerando as metas do PNE, Dourado (2015, p. 301) afirma que

“inauguraram uma nova fase para as politicas educacionais brasileiras. Além das diretrizes

que sdo sinalizadoras na busca de maior organicidade para a educagdo nacional”. Essas

diretrizes tém mudado no decorrer dos anos e impactam a formacdo dos professores de

diferentes formas, como se pode observar a seguir.

3.2 A formacdo inicial dos professores de Educacéo Infantil — A pedagogia

Para atender a grande demanda de alunos da Educacdo Baésica brasileira, tem-se

aumentado consideravelmente o nimero de pedagogos a partir de cursos superiores de

pedagogia, como bem aponta Freitas (2018):

Dados de 2016 mostram-nos que, as matriculas nas licenciaturas, que
somavam 1.520.494 estudantes, 62% estdo em instituicbes de ensino
superior privadas. Nos cursos de pedagogia, de um total de 690.780


http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%2013.005-2014?OpenDocument
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estudantes, 80% estdo igualmente em instituigdes privadas, compostas, em
grande parte, por faculdades isoladas e ndo em universidades, em cursos
oferecidos em periodo noturno, na modalidade a distancia. (FREITAS, 2018,
p. 514).

Esses dados ilustram a expansdo do ensino superior privado, evidenciando que a
maioria dos cursos de licenciatura e de pedagogia ndo estd nas universidades plblicas. E
importante refletir acerca das condicGes dessa formacdo que, geralmente, ocorrendo em
cursos aligeirados, dificilmente consegue atender as necessidades tedrico-praticas de um
futuro professor da Educacéo Infantil e da primeira fase do Ensino Fundamental.

Corroborando essa afirmativa, Freitas (2018) faz alguns apontamentos sobre a
flexibilizacdo na formacdo de professores que acontece em instituicdes ndo universitarias,

descrevendo o cendrio atual:

[...] professores horistas, sem dedicacdo integral, auséncia da pesquisa,
auséncia da carreira docente e, via de regra, sem coordenacGes de curso,
condigdes que, combinadas ao tempo dos estudantes trabalhadores em cursos
noturnos e grande parte a distancia, tendem a rebaixar as exigéncias, o que
muitas vezes pode significar desresponsabilizar-se em relacdo ao projeto
formativo. (FREITAS, 2018, p. 156).

N&o ha como ndo fazer mencgdo aos prejuizos de uma formacdo que ndo ocorre em
uma universidade. A universidade sustenta suas bases formativas em uma triade indissociavel
— ensino, pesquisa e extensdo, tendo sua autonomia didatico-cientifica garantida pela CF/88
(Art. 207). De acordo com Andrade (2019), o0 movimento que se da dentro das universidades
“6 de embate das epistemologias para se pensar a ciéncia e a educagdo”.'! A pesquisadora
defende que essas instituicGes precisam ter garantidas a sua autonomia para fazer aquilo para
0 qual foram criadas — a formagdo ampla e integral dos sujeitos. E completa: “Precisamos
dessa instituicdo para que a cultura viva e para que haja o crescimento intelectual das novas
geracdes” (ANDRADE, 2019).

Pensando na necessidade de se ter profissionais com uma formagdo solida e
conhecimentos especificos para atuar na educagdo das criancas pequenas, Barbosa, Alves e

Silveira (2017) afirmam que:

[...] a formacéo inicial ampla, a que os/as estudantes dos cursos de pedagogia
e os professores de Educagdo Infantil tém direito, necessita se articular

1 palestra proferida pela professora Dr* Maria Eugénia de Andrade durante o V Seminério de Educacéo,
Linguagem e Tecnologias — V SELT (UEG), em Anépolis, realizado no dia 26 set. 2019.
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organicamente a formac&o especifica visando compreender questbes proprias
das criangas de zero até seis anos e de sua educacdo. (BARBOSA; ALVES;
SILVEIRA, 2017, p. 360).

A partir dessa discussdo concernente a formacéo inicial — pedagogia, 10 professoras
que atuam na Educacdo Infantil foram perguntadas em entrevista sobre o0 que pensam a
respeito do seu curso de formacéo inicial (graduacéo) em termos de atuacao pratica para o que
hoje vivenciam nessa etapa da educagdo. A seguir, trechos das entrevistas de 7 professoras
sdo citados. Em adicdo as respostas, foram descritas as participantes, para se situar quem fala,
além do tempo/espaco da formacdo inicial, por ser um elemento importante para o debate

reflexivo que ora se propde.

Minha formacdo me deu base sim para a minha pratica docente. Tive
excelentes professores na minha graduagdo; muitos procuravam associar
teoria e prética e refletiam sobre elas, além do estagio supervisionado que foi
de grande importancia nessa época. (Matilda — 31 anos de idade e ha 5 anos
na Educacdo Infantil; Formacao inicial: Pedagogia presencial/Universidade
publica — 2013, entrevista, maio, 2020).

Minha graduagdo ndo me ofereceu uma formagédo especifica para atuar na
Educacdo Infantil, mas, me proporcionou condi¢cbes de buscar
conhecimentos que me orientam na pratica docente; assim, eu compreendo
que me foi dada a base. (Cris — 37 anos de idade e h4 12 anos na Educagéo
Infantil; Formacdo inicial: Pedagogia presencial/Universidade publica —
2007, entrevista, maio, 2020).

Eu acho que a graduacéo te da uma base, com certeza. Apesar que a préatica é
bem diferente da teoria. (Brena — 35 anos de idade e ha 9 anos na Educagao
Infantil; Formacdo inicial: Pedagogia presencial/Universidade publica —
2007, entrevista, maio, 2020).

A minha formagdo praticamente ndo me deu muita base para atuar na
educacdo infantil. Na realidade foi pouca base para qualquer etapa, porque
foi uma formacdo a distancia e na época que eu fiz, a educacao infantil ndo
era vista com muita importancia. (Flor — 41 anos de idade e ha 9 anos na
Educacdo Infantil; Formacdo inicial: Pedagogia & distancia/Universidade
privada — 2008, entrevista, maio, 2020).

N&o me deu base para a prética docente. A gente encontra mais ajuda, para
falar a verdade, é na internet. (Nina — 57 anos de idade e ha 30 anos na
Educacdo Infantil; Formagdo inicial: Pedagogia presencial/Centro
Universitario privado — 1989, entrevista, maio, 2020).

Toda formagdo é importante e sempre traz algo sim, mas na versao que é
hoje, eu acho que é muita teoria e pouca pratica [...] Entdo, eu acho que teria
que ter sim a teoria, mas tinha que ter pratica também. Exemplos préticos,
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alunos ficticios, temas para que pudéssemos vivenciar isso num contetido de
planejamento. (Juliana — 48 anos de idade e ha 5 anos na Educacéo Infantil;
Formacdo inicial: Pedagogia a distancia/Universidade privada — 2008,
entrevista, maio, 2020).

As falas das professoras sugerem pontos importantes e passiveis de um olhar mais
criterioso. Em primeiro lugar, foi importante mostrar qual o universo dessas formacoes
iniciais, o lugar onde essas professoras tiveram suas primeiras experiéncias académicas. Dai
se torna notério a diferenca das respostas entre as professoras que passaram por uma
universidade puablica e as que sdo oriundas de instituicdes privadas. As primeiras
demonstraram que a formacdo inicial recebida lhes forneceu uma base para o exercicio
docente, ainda que tenham enfrentado dificuldades ao ingressarem como profissionais, ou
seja, na pratica cotidiana.

Ademais, percebe-se que as instituicdes precisam se preparar melhor para uma
formacdo mais ampla, critica, que pense as novas conjunturas sociais e 0S impasses
caracteristicos das relagdes humanas. Dai se explica as tantas faltas e porqués sentidos pelas

professoras entrevistadas, ao que a fala de Lino (2020) complementa:

A maioria dos professores que se forma todos os anos vem de instituicdes
privadas que ndo sdo universidades, sdo faculdades isoladas, no méaximo, séo
centros universitarios. A universidade tem obrigatoriedade de ter, de forma
indissociavel, o ensino, a pesquisa e a extensdo. Esses professores ndo estdo
sendo formados nem presencialmente, porque a gente teve uma avalanche de
formacgdo de professores a distancia [...] em institui¢des que, as vezes, tem
um tutor para um numero efetivamente absurdo de alunos. (LINO, 2020).

Assim, constata-se que, ainda que a formacdo das entrevistadas tenha ocorrido em
tempos e espacos diferentes, com objetivos distintos, em todos os casos essa formacéao deixou
lacunas e interrogacGes sobre o trabalho do professor em turmas da Educacdo Infantil,
principalmente acerca da teoria e prética, e nos cursos de formacdo a distancia, em
instituicdes privadas, essas lacunas séo ainda maiores. Os cursos tendem a ser aligeirados e
mais fragmentados que os presenciais, fazendo com que os professores tenham maior
dificuldade na construcdo de conhecimentos teorico-praticos, que reflete no exercicio de sua
profisséao.

Quanto as diretrizes curriculares que sdo norteadoras dos cursos de graduagdo, com
destague as licenciaturas que estdo em pauta nesta discussdo, estas assumem papel basilar nos

projetos de formacéo de professores, como exposto a segulir.
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3.2.1 A sutil diferenca ou o abismo que separa as Resolugdes n° 2/2015 e n° 2/2019

A reflexdo que ora se propde a fazer tem como pauta central as Diretrizes Curriculares
Nacionais (DCN) para a formagc&o dos profissionais do magistério. “E importante salientar
que a formacdo de profissionais do magistério da educacdo bésica tem se constituido em
campo de disputas de concepcOes, dinamicas, politicas, curriculos” (DOURADO, 2015, p.
304). As DCN sdo normas obrigatérias, fixadas pelo CNE e orientam o planejamento
curricular e o trabalho das instituicdes de ensino.

A resolugdo CNE/CP n° 2/2015 define as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN)
para a formacdo inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formacéo
pedagdgica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a formacdo continuada de

professores para a educacgdo basica. De acordo com Bazzo e Scheibe (2019):

O conteudo que embasa a Resolugdo CNE/CP n° 02/2015 fora discutido
amplamente com a comunidade educacional e entendido pelos educadores
mais envolvidos com as questdes relativas as politicas nacionais de formacéo
de professores como sendo uma importante e bem elaborada sintese das lutas
historicas da area em torno do tema. (BAZZO; SCHEIBE, 2019, p. 671).

Para Freitas (2018, p. 520), “A construcdo das DCN se deu no contexto de um
processo de consolidacdo de normatizacdes em um documento orientador [...] de modo a
fortalecer a concepgao da educagdo como um bem publico e um direito universal”. O processo
de construcdo de tal Resolucdo se concretizou a partir de um pensamento coletivo do meio
educacional, apresentando clareza de ideias, amplitude de principios e apontando conceitos
bem definidos de docéncia, educacdo e do que é ser profissional do magistério, embasados
pela LDBEN/96. Os conceitos sdo:

Art. 2° 8 1° Compreende-se a docéncia como a¢do educativa e como
processo pedagdgico intencional e metodico, envolvendo conhecimentos
especificos, interdisciplinares e pedagdgicos, conceitos, principios e
objetivos da formacdo que se desenvolvem na construcdo e apropriacdo dos
valores éticos, linguisticos, estéticos e politicos do conhecimento inerentes a
solida formacdo cientifica e cultural do ensinar/aprender, & socializagdo e
construcdo de conhecimentos e sua inovacdo, em dialogo constante entre
diferentes visdes de mundo.

Art. 3° § 1° Por educacdo entendem-se 0s processos formativos que se
desenvolvem na vida familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas
instituicbes de ensino, pesquisa e extensdo, NOS movimentos sociais e
organizagbes da sociedade civil e nas relagdes criativas entre natureza e
cultura.
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§ 4° Os profissionais do magistério da educacdo bésica compreendem
aqueles que exercem atividades de docéncia e demais atividades
pedagdgicas, incluindo a gestdo educacional dos sistemas de ensino e das
unidades escolares de educagdo bésica, nas diversas etapas e modalidades de
educacdo (educacao infantil, ensino fundamental, ensino médio, educacéo de
jovens e adultos, educacdo especial, educacdo profissional e técnica de nivel
médio, educagdo escolar indigena, educacdo do campo, educacgdo escolar
quilombola e educacédo a distancia), e possuem a formagdo minima exigida
pela legislacdo federal das Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional.
(BRASIL, 2015, Art. 2°, 3° e 49).

A resolucdo CNE/CP n° 2/2015 apresenta, no cerne de seus artigos, a articulacdo entre
formacdo inicial e continuada, ensino superior e educacdo bésica, inculcando a ideia de
professor como agente formador de cultura e por isso a necessidade de seu aprimoramento
permanente, como se pode ver em seu artigo 3°, que explicita o objetivo da formacéo inicial e

continuada de professores da educacéo basica:

Art. 3° A formagdo inicial e a formagdo continuada destinam-se,
respectivamente, a preparacdo e ao desenvolvimento de profissionais para
funcdes de magistério na educacdo basica em suas etapas — educacdo
infantil, ensino fundamental, ensino médio — e modalidades — educacdo de
jovens e adultos, educacdo especial, educacao profissional e técnica de nivel
médio, educacdo escolar indigena, educacdo do campo, educacdo escolar
quilombola e educacdo a distancia — a partir de compreensdo ampla e
contextualizada de educacdo e educagdo escolar, visando assegurar a
producdo e difusdo de conhecimentos de determinada area e a participacao
na elaboracdo e implementacdo do projeto politico-pedagdgico da
instituicdo, na perspectiva de garantir, com qualidade, os 4 direitos e
objetivos de aprendizagem e o seu desenvolvimento, a gestdo democratica e
a avaliagéo institucional. (BRASIL, 2015, Art. 3°).

Ainda de acordo com a articulacdo entre a formacao inicial e a continuada, o artigo 6°
da Resolucdo 02/2015 aponta seis principios que estas devem contemplar e, de acordo com
Dourado (2015, p. 306), tais principios “sinalizam para maior organicidade nos projetos
formativos, necessidade de maior articulacdo entre as instituicdes de educacdo superior e de

educacao basica”. Sao eles:

I - sélida formacéo tedrica e interdisciplinar dos profissionais;

Il - a insercdo dos estudantes de licenciatura nas instituicbes de educacéo
bésica da rede publica de ensino, espago privilegiado da préxis docente;

I11 - o contexto educacional da regido onde sera desenvolvido;

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

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

VI - as questBes socioambientais, éticas, estéticas e relativas a diversidade
étnico-racial, de género, sexual, religiosa, de faixa geracional e sociocultural
como principios de equidade. (BRASIL, 2015, Art. 6°).

Quando se atém a essa sélida formacéo tedrica e interdisciplinar, é possivel refletir no
quao importante é a existéncia da concepc¢do de uma educacdo de carater socio-histérico nos
cursos desde a formacao inicial; de uma educagdo emancipadora, que auxilie os discentes na
leitura das realidades, na busca pela transformacédo destas; de uma educacéo articulada aos
movimentos sociais, principalmente aos movimentos da educacdo e dos educadores; de uma
formagdo ampla que garanta os conhecimentos do campo da educacéo, articulando teoria as
praticas, as experiéncias de sala de aula. Essa relagdo entre teoria e pratica € reveladora de
qual concepcdo de formacdo se acredita e, na verdade, deveria ser unidade teoria e pratica,

como bem aponta Curado Silva (2020):

Se eu trabalho na unidade teoria e pratica, eu estou falando da formagao de
um sujeito que tenha a capacidade de ler a sua pratica; de teorizar sobre a
pratica, ou mesmo de utilizar o processo de teorizacdo ja construido na
producdo do conhecimento humano para que possa compreender a sua
pratica. *2

Seguindo essa mesma ldgica de raciocinio, Lino (2020) enfatiza que “ndo tem como
dissociar teoria e pratica e nem maximizar uma em detrimento da outra. Ambas s&o
importantes e sdo importantes em unidade”. Nessa unidade, o professor ¢ um profissional da
cultura, um intelectual; € um sujeito com condicGes autbnomas, capaz de compreender o
elemento que produz o seu trabalho e de “fazer andlises da sua pratica fundamentada em
referenciais teoricos” (CURADO SILVA, 2020).

Esse principio de articulacdo e possivel unidade teoria e pratica esta presente na Base
Comum Nacional (BCN), base esta prevista na LDBEN/96, coletivamente construida, mas
que se difere, em suas concepgdes e intencbes, da Base Nacional Comum (BNC). Com
relacdo a BCN, Dourado (2015) afirma:

Outra definicdo fundamental para a melhoria da formacdo de profissionais
do magistério consiste na garantia de base comum nacional, sem prejuizo de
base diversificada, pautada pela concepcdo de educacdo como processo

12 Trecho da palestra “As novas DCN para a formagio de professores: retrocessos e resisténcias”, proferida pela
professora Dra. Katia Curado Silva (UNB/ANFOPE/ANPED) em live transmitida pelo canal da Anfope na
plataforma Youtube, no dia 15 jun. 2020.
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emancipatério e permanente, bem como pelo reconhecimento da
especificidade do trabalho docente, que conduz a praxis como expressao da
articulacdo entre teoria e pratica e a exigéncia de que se leve em conta a
realidade dos ambientes das instituicbes educativas da educacdo bésica e da
profissdo. (DOURADO, 2015, p. 307).

Corroborando essa ideia, Lino (2020) afirma, com relacdo a BCN, que esta contempla
uma formagdo de professores “que tem por base a docéncia e a identidade profissional do
professor. Essa base ndo se confunde com curriculo ou com elenco de disciplinas. Séo
principios que devem estar contemplados em todos os cursos de formagdo de professores”.
Esses principios sdo defendidos ha muitos anos por associagfes constituidas por profissionais
da educacgdo que lutam por avancos nas politicas publicas educacionais e por mais qualidade
na formacéo de professores e na educagdo como um todo.

Por essa defesa de uma luta historica, entidades nacionais como a Associacao
Nacional pela Formacdo dos Profissionais da Educacdo (ANFOPE), Associacdo Nacional de
Pds-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPED), Associacdo Brasileira de Curriculo
(ABdC), Associacdo Nacional De Politica e Administragdo da Educacdo (ANPAE), dentre
muitas outras se manifestaram contra a revogacdo da Resolucdo CNE/CP n° 02/2015 e por
meio de Notas emitidas ao CNE, publicadas na revista Formacao em Movimento, solicitaram
que o Orgdo tomasse as providéncias necessarias para “a imediata implementacdo desta”,
afirmando que a nova proposta contida na Resolugdo CNE/CP n° 02/2019 era contréria a luta

e aos interesses da educacdo publica e da docéncia, como se V& no excerto:

A versdo 3 da Proposta de Reformulacdo da Resolugdo, apenas agora
disponibilizada pelo CNE, apresenta proposi¢des que: destroem as politicas
ja instituidas; desconsideram a producdo e o pensamento educacional
brasileiro ao retomarem concepg¢des ultrapassadas como a pedagogia das
competéncias; apresentam uma Visdo restrita e instrumental de docéncia e
negativa dos professores; descaracterizam os nucleos formativos, a formacéo
pedagbgica e a segunda licenciatura; ignoram a diversidade nacional, a
autonomia pedagdgica das instituicdes formadoras e sua relacdo com a
educacdo bésica; relativizam a importancia dos estagios supervisionados
retrocedendo, desse modo, nos avancos que a area alcancou com a
Resolucdo 02/2015. Repudiamos também a proposta de institucionalizacdo
de institutos superiores de educacdo, assim como a proposicdo de
referenciais docentes de carater meritocratico para a valorizacdo do professor
(formacéo, carreira, salario e condi¢des de trabalho), entre tantas outras
impropriedades. (ANFOPE et al., 2019, p. 508).

Porém, o CNE nada fez em prol dessas reinvindicacBes, pois a configuracdo do

cenario politico educacional ja era outro, assim como os membros do Conselho Nacional de
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Educacdo, que ja haviam sido substituidos no ano de 2016, “inclusive, foi retirado do
conselho o relator da resolugdo 02/2015” (LINO, 2020). Assim, a BNCC tornou-se a mola
propulsora para todas as discussdes politicas e tomadas de decisées no campo educacional, ao
que Freitas (2018, p. 517) denominou de “carrochefe das politicas educacionais no ambito da
formagao de professores”.

Na visdo de Lino (2020), o CNE desrespeitou a caminhada crescente dos professores e
seus movimentos em busca de uma formacdo de qualidade quando desconsiderou que a
maioria das universidades ja tinha aprovado ou estava em vias de aprovar a reformulacdo de
seus cursos a luz da resolucdo 02/2015, “pois nas universidades publicas, que sdo
democréticas, ndo é feito nenhum projeto vertical, de cima para baixo. A gente discute 0s
projetos por varias camaras, até ser aprovado nas instincias superiores” (LINO, 2020). E

continua;

Uma reformulacdo curricular € algo sério demais, complexo demais,
importante demais para ser feito de forma acelerada e sem ouvir o0s
principais interessados que sdo os professores da escola e os formadores que
estdo na universidade; sem ouvir as entidades nacionais que agregam um
conjunto imenso de professores que discutem essas questdes. (LINO, 2020).

Mesmo com todo um movimento contrario a versdo 02/2019, esta foi aprovada e
publicada em dezembro de 2019, (re)definindo as Diretrizes Curriculares Nacionais e
instituindo a Base Nacional Comum para a Formacdo Inicial de Professores da Educacdo
Basica (BNC — Formacdo). Percebe-se, nesse momento, uma ruptura entre formacdo inicial e
continuada, pois agora sao resolucdes diferentes, separadas, ou seja, uma resolucdo para cada
etapa da formacdo docente. A resolucdo que define as diretrizes (BNC) da Formacao
continuada foi aprovada no ano de 2020 e muitos pesquisadores apontam que ela tem “uma
énfase ainda maior no privado; na apropriacdo de recursos publicos para instituicdes privadas
e 0 que esta implicito é que as redes vdo contratar treinamentos de como aplicar a base e nao
formacgodes” (LINO, 2020).

A Resolugdo n° 02/2019, por si s, ja descaracteriza o projeto de formacdo que durante
décadas se lutou para construir e retrocede, trazendo no cerne de sua existéncia, o objetivo de
se atingir competéncias, desenvolvidas nos futuros professores, formados na graduacédo, e
também nos estudantes, em toda a educacdo béasica. Este objetivo € explicitado no artigo 2°

dessa Resolucéo:
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Art. 2° A formacdo docente pressupde o desenvolvimento, pelo licenciando,
das competéncias gerais previstas na BNCC-Educacdo Basica, bem como
das aprendizagens essenciais a serem garantidas aos estudantes, quanto aos
aspectos intelectual, fisico, cultural, social e emocional de sua formagcéo,
tendo como perspectiva o desenvolvimento pleno das pessoas, visando a
Educacéo Integral. (BRASIL, 2019, Art. 2°).

Tal diretriz foi aprovada com a “justificativa de que a Resolugao CNE/CP n°® 02/2015
precisaria ser reformulada para incorporar como referéncia norteadora para 0s cursos de
formagdo de professores a BNCC, aprovada em 20177 (BAZZO; SCHEIBE, 2019, p. 681).
Ou seja, esse projeto de formacdo foi aprovado Unica e exclusivamente para a difusdo,
articulacdo e execucdo da BNCC, imposta aos professores. Lino (2020) afirma que essa
resolucdo “é fraca conceitualmente, ndo diz que concepcdo realmente tem e ¢ confusa”.
Curado Silva (2020) corrobora essa afirmativa e conclui que tal diretriz assume uma
centralidade na pratica e “por isso a nogao de competéncia € latente; € o saber fazer”.

A aprovacdo da BNCC, que nasce travestida da falsa ideia de igualdade de
oportunidades do Norte ao Sul do Brasil, conduz a reflexdo sobre as muitas acdes oficiais na
historia da educagdo brasileira que “tiveram por finalidade controlar e, por isso, regular os
projetos e suas expressdes praticas no campo educacional, podendo fazer isso de modo
eficiente com a homogeneizacao de curriculos e de avaliacdo” (BARBOSA, 2019, p. 14).

Sobre essa constatacdo, Lino (2020) afirma que a BNCC padroniza todos o0s
curriculos da educacdo basica, desprezando as DCN da educacéo basica de 2010 para todas as
etapas ¢ modalidades. “E nao falta na escola curriculo. O problema escolar, o problema da
educacao brasileira ndo é um problema de curriculo. A escola tem curriculo. O problema da
educacdo brasileira ¢ falta de investimento” (LINO, 2020).

Nesse sentido, pode-se pensar nas afirmativas e comparagdes apresentadas na
Resolucdo n® 02/2019 que, para se promover, utiliza como referéncia os indices de qualidade
de outros paises, mas que “esquecem de mencionar qual € o custo aluno/qualidade nestes
paises, quanto se investe no aluno e quanto se paga a um professor. Afinal, ndo existe o
milagre de produzir boa educagdo sem financiamento” (LINO, 2020). A analise da
pesquisadora ainda leva a compreensdo de que a questdo central ndo é pedagdgica e nem
curricular, mas sim de “caminhos para implementar a privatizagdo e a mercantilizacdo na
educacdo, desmontando o estado e a educacdo publica, reduzindo a escola ao contetdo e
reduzindo as chances de criancas pobres chegarem a universidade” (LINO, 2020).

Para Freitas (2018):
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Todas estas iniciativas anunciam mudangas significativas no processo
educativo, marcadas por profundo retrocesso, com a retomada das politicas
neoliberais regressivas, excludentes, que aprofundam a desigualdade,
instituem o individualismo, reforcam a meritocracia e 0 empreendedorismo
individual como formas de sobrevivéncia e sucesso. (FREITAS, 2018, p.
523).

Tem-se, dessa maneira, um cendrio excludente e de total empobrecimento da formacao
dos professores, tanto inicial como continuada, visto que o caminho tende a ser a um Unico
destino: a padronizacdo por meio da BNCC, que se fecha no que Freitas (2018) denomina
“circulo de alinhamento”, que se materializa na “destrui¢do da profissdo como a conhecemos
hoje, transformando os profissionais em tutores praticos da BNCC” (FREITAS, 2018, p. 519).

A conclusdo que ora se tira de toda essa discussao é que 0s principios econdmicos e 0
ideério de privatizacdo estdo fortemente presentes nas politicas publicas educacionais atuais,
muitas vezes camuflados em suas entrelinhas, disfarcados de mudancgas necessarias para
atingir a necessaria qualidade da educacdo. Assim, a formacédo de professores é uma politica
que precisa ser compreendida como publica, de responsabilidade do Estado, mas se 0s
proprios professores ndo tiverem condicOes de construir a consciéncia de todo esse sistema
engendrado pelos diferentes governos e suas varias e inconstantes concepgdes, dificilmente
conseguirdo questionar, lutar e buscar condi¢cdes melhores para si, para a sua profissdo e para
a educacao.

E preciso que os professores compreendam as politicas publicas que balizam a sua
formacdo e a sua atuacdo docente. Somente o conhecimento destas podera permitir um olhar
critico e reflexivo sobre sua propria profissao, sobre o porqué se aprende o que se aprende na
graduacdo, o porgqué se ensina o que se ensina nas salas de aula da Educacdo Béasica e como
tudo isso reflete na formacéo humana e social de um pais.

Kramer (1994, p. 23) amplia a percepg¢do acerca das politicas quando afirma que as
politicas de formacdo precisam estar articuladas ao avango profissional, concebendo a
formagao “ndo s6 como objetivo do Estado, mas também como direito dos profissionais [...]
se pretende favorecer o aprimoramento do trabalho, o pensar sobre o0 mundo do trabalho e a
construgdo da cidadania”. Esse entendimento de formacao enquanto direito pode favorecer a
compreensdo do professor acerca dos impactos das leis em suas ac¢des, do ponto de vista ndo
s0 politico, mas também pedagdgico.

Se o professor ndo tiver uma solida formacéo tedrico-pratica, emancipadora, que o
possibilite fazer reflexdes amplas, para além de saberes isolados, sera mais dificil de enxergar

gue ndo € um mero executor de manobras politicas, pois estas tendem a pender para o lado da
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conveniéncia do mercado econémico. Os profissionais, intelectuais, precisam dominar suas
ferramentas de trabalho: o conhecimento sistematizado e cientifico voltado para a

coletividade.

3.2.2 O que falta a formacéo inicial do pedagogo? A BNC formacéo é a solugdo?

S&o bem conhecidas no meio educacional as grandes lutas politicas que professores e
entidades educacionais tém travado ao longo dos anos para conseguir consolidar um curso de
Pedagogia que tenha como eixo central a docéncia e, apesar dos avangos, muito ainda precisa
ser revisto e feito. Saviani (2012), corroborando a discusséo, afirma que o espaco académico

da pedagogia deveria ser um lugar:

[...] apropriado para a realizagdo de estudos e pesquisas educacionais amplos
e aprofundados. E esse o espago adequado para acolher os jovens com
genuino interesse em tornar-se educadores e coloca-los num ambiente de
intenso e exigente estimulo intelectual. (SAVIANI, 2012, p. XV).

Os conhecimentos, os temas/contetidos trabalhados no dia a dia das instituicdes de
Educacdo Infantil, sdo produtos de uma investigacdo humana, ou pelo menos deveriam ser.
Enquanto sujeitos historico-culturais, as criancas tém o direito a esses conhecimentos
historicos, e o professor, como o organizador desse processo, precisa compreender isso. A
pratica pedagogica na Educacdo Infantil pode fazer a ponte entre os saberes do mundo atual e
0S contextos em que estes surgiram, sua intencionalidade, entre outros fatores, podendo se
configurar em uma atividade de pesquisa.

A prética pedagdgica vai muito além do trabalho com letras fragmentadas, repeticdo
de nimeros, musicas sem sentido, pinturas de desenhos estereotipados, enfim, atividades de
passatempo que ainda dominam os espagos da educacdo da infancia e que podem nédo ser
prazerosas e significativas para as criangas. Sem uma formacdo ampla, diversa, bem
fundamentada e especifica para atuar na Educacéo Infantil, o professor continua a reproduzir
essas atividades sem tomar consciéncia da sua atuacao.

O ato educativo intencional ndo pode ser confundido com ato intuitivo e so é possivel
pensar nessa pratica educativa para e pelo desenvolvimento humano a partir de uma educacéo
emancipatoria, onde 0s sujeitos tenham condicdes de compreender a sociedade que estdo
inseridos e suas relacBes sociais, historicas e culturais, inclusive as relacdes de poder e

dominagdo. Essa criticidade s6 ¢ possivel ser construida e despertada “porque a consciéncia
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ndo ¢ um espelho da realidade, simples reflexo, mas ¢ reflexiva e refletora da realidade”
(FREIRE; SHOR, 1986, p.25).

Os conhecimentos socio-historicos podem ser libertadores quando proporcionam o
movimento de fazer pensar e pensar principalmente o lugar de onde se fala, sua realidade,
espaco e papel social, ou seja, para se pensar como ser humano, como membro de uma
sociedade e os processos pelos quais se d& a sua formacdo, seja enquanto estudante ou
enquanto sujeito-formador. Dialogando com Freire (2008), ndo basta estar no mundo; é
preciso agir; € o mover-me no mundo que fara a diferenca rumo a uma “educagido
libertadora™.

Com relagdo a formacdo do professor que atuara na Educacdo Infantil, a incluséo de
disciplinas relacionadas a essa etapa da Educacdo Basica nos curriculos dos cursos de
formacéo de professores que atuardo em creches e pré-escolas se consolidou em 2006, com a
instituicdo das novas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduagdo em
Pedagogia — Resolugdo CNE/CP n° 1, de 15 de maio de 2006. Ou seja, esse movimento de
pensar a formacdo do formador de criangas € algo ainda novo no pais, mas que perde seus
avan¢os com a Resolucgdo n® 02/2019, que revoga, além da Resolucdo de 2006, a Resolugédo n°
2/2015, como apontado anteriormente, e que tem como pano de fundo a formacdo de um
especialista, como nos anos 1930, porém, agora especialista em Base Nacional Comum
Curricular — BNCC. De acordo com Gatti et al. (2019):

Com o advento das licenciaturas, em nivel superior, para a formagdo de
professores especialistas para o secundario, ao final dos anos trinta, e 0
surgimento do curso de Pedagogia destinado a formar especialistas em
educacéo (bacharelado) e professores destinados a atuar nas escolas normais
(licenciatura) completa-se o quadro formativo de professores e educadores
especialistas no modelo que se consagra com formacdo quantitativamente
superior nas areas de conhecimento, e, formacdo menos enfatizada nas
questdes pedagogicas: o chamado modelo 3 + 1, um ano apenas destinado a
formag&o para ser docente na educacdo basica. Cultura de formacao que se
enraizou nas instituices até nossos dias, voltando a consagrar a separacao
entre &rea do conhecimento especificos e area do conhecimento para a
docéncia. (GATTI et al., 2019, p. 23).

Com relacdo a esse modelo de formacdo, Lino (2020) complementa essa ideia,

afirmando:

Esse curso ndo formava um professor. A pessoa comecava a estudar somente
matematica, somente letras, somente histéria, somente geografia e, 1a no
altimo ano, tinha pinceladas pedagdgicas. Faziam um corpo de disciplinas
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minimo para obter licenciatura. O professor se formava e ele ndo se sentia
professor. Assim, ndo se tinha uma identidade com o magistério, mesmo
sendo professor. Essa identidade com o magistério, ela é construida na
formac&o pelo exercicio com a profissdo. (LINO, 2020).

Essa identidade, que durante décadas lutou-se para transformar, tem ganhado espaco
novamente no cendrio da formacéo de professores. Uma identidade reducionista que remete a
volta do modelo 3 + 1, proposto nas entrelinhas da Resolucdo CNE/CP n° 2/2019, que
fragmenta a formacéo inicial e continuada do professor, que dicotomiza teoria e pratica e que
sequer define a que fins se destina a formacdo do pedagogo, anteriormente tdo bem
explicitada na Resolugcdo CNE/CP n° 1/2006, em seu artigo 4°, ao afirmar que:

Art. 4° O curso de Licenciatura em Pedagogia destina-se a formagdo de
professores para exercer fungdes de magistério na Educagdo Infantil e nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na
modalidade Normal, de Educacdo Profissional na area de servicos e apoio
escolar e em outras &reas nas quais sejam previstos conhecimentos
pedagogicos. Paragrafo Gnico. As atividades docentes também compreendem
participacdo na organizacdo e gestdo de sistemas e instituicdes de ensino,
englobando: | - planejamento, execucao, coordenacdo, acompanhamento e
avaliagdo de tarefas proprias do setor da Educagdo; Il - planejamento,
execucdo, coordenagdo, acompanhamento e avaliacdo de projetos e
experiéncias educativas nado-escolares; Il - producdo e difusdo do
conhecimento cientifico-tecnolégico do campo educacional, em contextos
escolares e ndo-escolares. (BRASIL, 2006, Art. 4°).

As diretrizes de 2019 apontam para a formacdo dos docentes da Educacdo Basica de
maneira ampla, enquanto as diretrizes de 2006 forneciam um carater de especificidade a
formacdo do pedagogo, que ja lutava por uma formacdo menos fragmentada e agora se vé
diante de “uma formagdo que separa a formagdo continuada da inicial e as faz em cima da
BNCC, que ¢ um reducionismo curricular” (LINO, 2020).

Refletindo sobre a nova organizacao dos cursos de formacao inicial, que em momento
algum fazem mencgao aos pedagogos, e sim a “professores multidisciplinares”, entretanto, essa

denominacdo pode ser entendida como da algada destes, a BNC-Formagéo propde:

Art. 11. A referida carga horaria dos cursos de licenciatura deve ter a
seguinte distribuicdo: I - Grupo I: 800 (oitocentas) horas, para a base comum
que compreende os conhecimentos cientificos, educacionais e pedagdgicos e
fundamentam a educacdo e suas articulagdes com os sistemas, as escolas e as
praticas educacionais. Il - Grupo II: 1.600 (mil e seiscentas) horas, para a
aprendizagem dos conteidos especificos das &reas, componentes, unidades
teméaticas e objetos de conhecimento da BNCC, e para o dominio
pedagogico desses conteddos. 111 - Grupo I11: 800 (oitocentas) horas, pratica
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pedagbgica, assim distribuidas: a) 400 (quatrocentas) horas para o estagio
supervisionado, em situacao real de trabalho em escola, segundo o Projeto
Pedag6gico do Curso (PPC) da instituicho formadora; e b) 400
(quatrocentas) horas para a pratica dos componentes curriculares dos Grupos
I e Il, distribuidas ao longo do curso, desde o seu inicio, segundo o PPC da
instituicdo formadora. (BRASIL, 2019, Art. 11).

Lino (2020) tece criticas a essa divisdo de carga horaria e afirma que, das 3.200 horas
de curso de formagdo de professores, “1.600 horas serdo para a BNCC. Entao metade do
curso, Unica e exclusivamente para a BNCC, que fere também a necessidade do pluralismo de
concepcodes pedagdgicas. Reserva apenas 800 horas para solida formagéo tedrica. E o minimo,
do minimo”. Assim, fica o questionamento: como se pensar em tantas questoes basilares para
a formacdo com uma carga horéaria tdo curta, onde o que verdadeiramente precisa ganhar
tempo e espaco esta sendo comprimido em detrimento de uma Base Nacional Comum
Curricular?

Lino (2020) ainda levanta uma questdo concernente a exploracdo do trabalho que
requer muita reflexdo. Referindo-se as 400 horas praticas, segundo ela, haverd uma
“precarizacdo do trabalho escolar, onde o aluno em formacdo serd usado como méao de obra
barata, dando aula durante todo um semestre na escola” (LINO, 2020), sendo essa a situacao

real do aluno travestida de experiéncia pratica. E continua:

Esse é o esvaziamento curricular da formagdo de professores do curso de
licenciatura, porque tira a sdlida formag&o tedrica em detrimento de ficar
decorando e aprendendo a implementar a BNCC, que é para atender a um
efetivo interesse das instituicdes e fundacOes privadas, que estdo com
materiais prontos para a implementagdo da BNCC. Entdo, basta que o
professor seja um mero ledor de manuais e que tenha competéncias e
habilidades para implementar isso. (LINO, 2020).

Freire e Shor (1986), refletindo sobre essa questéo curricular, afirmam:

Esses curriculos falsamente neutros formam os estudantes para observar as
coisas sem julga-las, ou para ver o mundo do ponto de vista do consenso
oficial, para executar ordens sem questiona-las, como se a sociedade
existente fosse fixa e perfeita. Os cursos enfatizam as técnicas e ndo o
contato critico com a realidade. Isto impede uma analise politica das forgas
que constroem os curriculos. (FREIRE; SHOR, 1986, p. 24).

Toda essa andlise que tem o curriculo no cerne dos projetos formativos leva ao
guestionamento: se mesmo com tantas lutas e conquistas ao longo dos anos, ap0s o

surgimento do curso de Pedagogia, ainda se tinha uma formacéo inicial deficitaria, mas que
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caminhava para a construcdo de uma identidade docente que tinha os fundamentos da
educacéo e sua finalidade como eixo central, 0 que esperar dessa nova formacdo que vem
como “atualizacdo” das politicas de formacao de professores e que substitui a docéncia pela
execucdo de uma BNCC? Responder a essa questdo podera custar a sociedade anos de

retrocesso, mas essa reflexdo € emergente.

3.3 Formacéo continuada de professores: competéncias em detrimento do conhecimento

Em sua pesquisa de mestrado, Carniello (2014)*® faz um apanhado de diferentes
termos que j& foram e/ou ainda sdo utilizados em varios momentos e discursos na &rea
educacional para referenciar os processos de formacao pelos quais 0s professores passam apds
a graduacdo. Apropriando-se dos estudos de Marin (1995), Carniello (2014) apresenta 0s
seguintes termos: reciclagem, treinamento, aperfeicoamento, capacitacdo, educacdo e
formacéo continuada.

Na visdo de Marin (1995, p. 14 apud CARNIELLO, 2014, p. 61), “reciclagem se
relaciona com o conceito de atualizacdo pedagdgica, cultural, para se obter melhores
resultados”, porém, a autora aponta que a concepcao do senso comum também atribui a esse
termo a ideia de destruicdo para que aconteca nova forma ou nova funcionalidade.

Ja o termo treinamento “esta ligado ao processo de tornar uma pessoa apta/capaz de
executar certa tarefa, cujo foco principal estd na modelagem dos comportamentos” (MARIN,
1995, p. 15 apud CARNIELLO, 2014, p. 61). A autora considera inadequado tratar os
processos de educacdo continuada como treinamentos, visto que, dada a amplitude desses
processos, eles ndo podem se resumir a agdes mecanicas.

Marin (1995 apud CARNIELLO, 2014, p. 61) “relaciona o termo aperfeicoamento ao
ato de se completar ou acabar com perfeicdo 0 que se encontra incompleto”, mas sinaliza que
esse termo é inadequado, pois o processo educativo ndo torna alguém perfeito. De acordo com
a autora, soO e possivel pensar nessa terminologia a partir de um aperfeicoamento para corrigir
falhas, buscando maior grau de instrucao.

O termo capacitagdo é defendido por Marin (1995 apud CARNIELLO, 2014, p. 62)
sob duas vertentes, sendo a primeira mais adaptavel a ideia de formacao continuada, porque

se relaciona ao ato de tornar capaz, habilitar. J& a segunda, refere-se ao ato de convencer,

13 Dissertaco intitulada Politicas de formacéo continuada de professores: um estudo de caso da Rede municipal
de ensino de Andpolis, defendida no ano de 2014 no PPGE da Faculdade de Educacdo da UFG, pela professora
Luciana Barbosa Candido Carniello.



113

persuadir. Sobre a primeira vertente, Marin (1985 apud CARNIELLO, 2014, p. 62) diz que
“se torna muito possivel o ato de adotar a capacitagdo como um conceito que representa acdes
para obter niveis mais elevados de profissionalidade”.

Para se aproximar de termos que sdo mais empregados na atualidade, a autora cita
educacdo continuada e formacdo continuada, que “podem ser agrupados por causa da grande
similaridade que ha entre eles, justamente pelo fato de fazerem parte de um eixo de formacéo
continuada de professores onde a centralidade do processo esta no conhecimento” (MARIN,
1985 apud CARNIELLO, 2014, p. 62). E conclui afirmando que o uso do termo educacéo
continuada é fundamental para o entendimento de que a educacéo incorpora as vivéncias dos
professores ao conjunto de saberes de sua profissao.

Vale salientar que as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo Continuada
de Professores da Educacdo Basica (DCN) — Resolucdo n°® 1/2020, que tém como pano de
fundo a BNCC, trazem o0s termos que se ocupam da construgcdo de competéncias e se
aproximam muito dos apresentados na pesquisa de Carniello (2014), e ndo tém o
conhecimento nem a articulacdo com a formacéo inicial como eixo central. Pelo contrario,

apresentam “trés dimensodes que sdo fundamentais e, de modo interdependente, se integram e

se complementam na agdo docente no ambito da Educacdo Basica: | — conhecimento
profissional; 1l — prética profissional; e Il — engajamento profissional” (BRASIL, 2020, Art.
3.

O foco nas competéncias, na pratica e no conhecimento pedagdgico do contetdo fica

claro na definicdo de formacao continuada que a diretriz traz:

Art. 4° A Formagdo Continuada de Professores da Educagdo Bésica é
entendida como componente essencial da sua profissionalizacdo, na
condi¢do de agentes formativos de conhecimentos e culturas, bem como
orientadores de seus educandos nas trilhas da aprendizagem, para a
constituicdo de competéncias, visando o complexo desempenho da sua
pratica social e da qualificagdo para o trabalho. (BRASIL, 2020, Art. 4°).

Essa visdo restrita de formagcdo compromete a concepgéo libertadora de educagdo e
formacdo emancipatéria, pois a formacdo continuada, dentre outros casos, deve servir para
ampliar as analises dos professores sobre o trabalho docente e seus determinantes; deve servir
para despertar os profissionais para a analise sobre suas praticas, favorecendo a apropriacéo
de novas bases tedricas, aprofundando e ampliando o conhecimento sobre a educagéo e outras
praticas sociais. Assim, formagdo continuada pode ir além da visdo pragmatista, utilitarista e

instrumental de treino, aperfeicoamento, reciclagem e competéncias.
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3.3.1 A formacao continuada pela perspectiva das professoras da Educacéo Infantil

A Educacao Infantil € uma formacdo humana basilar e a formacéo dos professores é
essencial nesse contexto. Amparando-se na logica de que a formacgdo se da durante todo o
processo de construcdo e desenvolvimento profissional do professor, pode-se afirmar que as
acOes de formacédo continuada séo de suma importancia para a ampliacdo do capital cultural
de cada individuo, assim, assume-se nesta pesquisa 0 compromisso de refletir sobre a
formacdo de professores sob a Otica da continuidade, da formacdo permanente, como bem
define Freire (2014):

A educacéo é permanente ndo porque certa linha ideoldgica ou certa posi¢do
politica ou certo interesse econdmico o exijam. A educagdo é permanente na
razdo, de um lado, da finitude do ser humano, de outro, da consciéncia que
ele tem de sua finitude. Mais ainda, pelo fato de, ao longo da histéria, ter
incorporado a sua natureza nao apenas saber que vivia, mas saber que sabia
e, assim, saber que podia saber mais. A educacéo e a formagdo permanente
se fundam ai. (FREIRE, 2014, p. 25).

Pensar em formacdo continuada significa, primeiramente, compreender que a maior
parte do processo de formagcéo do professor se da nas instituicdes de ensino. E principalmente
no espaco escolar que o professor da significado as teorias aprendidas, aprende tantas outras,
ressignifica sua préxis e vé surgir tantas questdes que carecem estudos profundos e que
apresentam maior significado justamente por serem carregadas de vivéncias. Para Bortoni-
Ricardo (2008):

[...] O docente que consegue associar trabalho de pesquisa a seu fazer
pedagbgico, tornando-se um professor pesquisador de sua propria pratica ou
das politicas pedagdgicas com as quais convive, estard no caminho de
aperfeigoar-se profissionalmente, desenvolvendo uma melhor compreensao
de suas agcbes como mediador de conhecimentos e de seu processo
interacional com os educandos. Vai também ter uma melhor compreensédo do
processo de ensino e de aprendizagem. (BORTONI-RICARDO, 2008, p. 32-
33).

O processo de maior compreensdo de suas ac¢fes, enquanto sujeito formador, tambem
pode vir a ser resultado do seu investimento profissional, “que envolve formagao inicial e
continuada, articulada a um processo de valorizagdo identitéria e profissional [...] Identidade
que é epistemologica, ou seja, que reconhece a docéncia como campo de conhecimentos
especificos” (PIMENTA, 2013, p. 13).
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Sdo muitos e diversos os fatores que levam os professores a busca pela formagéo
continuada, tais como: exigéncias do mercado de trabalho, tendéncias de outros paises,
mudancas historicas e sociais, enfrentamentos e dificuldades no exercicio de sua fungéo e
com os estudantes, sede de aprender, etc.

Gatti, Barreto e André (2011) destacam que:

No que tange os tipos de acBes de formacdo continuada, os dados
revelaram que, tanto em estados quanto em municipios, as a¢cdes consistem
geralmente em realizacdo de oficinas, palestras, seminarios e cursos de curta
duracgdo, presenciais e a distancia, ofertados pelas proprias secretarias de
Educacdo ou decorrentes de contratos firmados com institui¢Oes
universitarias, institutos de pesquisa ou instituicbes privadas. (GATTI;
BARRETO; ANDRE, 2011, p. 198, grifo das autoras).

Na tentativa de compreender como as professoras da Educacdo Infantil da rede
municipal de ensino de Anapolis entendem o processo de formacdo continuada, foi
perguntado as professoras cursistas participantes da pesquisa o que significava formacéo
continuada para cada uma e qual o sentido dessa formacéo para a atuacdo delas na Educacgéo

Infantil, ao que se obteve as seguintes respostas:

A formacgdo continuada, o0 nome ja diz; a gente tem que continuar
aprendendo, num estudo continuo e a gente tem que estar sempre fazendo
para acompanhar a nossa pratica, para que tenhamos uma pratica
significativa no nosso trabalho. (Aline, entrevista, maio, 2020).

Formacdo continuada para mim é estar em constante processo de
aperfeicoamento dos saberes que sdo necessarios para a atuagdo na educagao
como professora. E acredito que essa formagdo nos ajuda a melhorar cada
vez mais a nossa pratica pedagogica. (Matilda, entrevista, maio, 2020).

Para mim, formacdo continuada tem que ser aquela que te da auxilio na sua
atuacdo em sala de aula e ndo aquela coisa de ficar na mesmice, ficar lendo
contetdos, tipos de coisas que vocé ja viu na sua graduagdo. Hoje em dia
temos muitas coisas importantes para ver sobre a BNCC, porque é uma coisa
que foi aplicada agora, mas também ndo acho que tenha que ser s isso. Eu
acho que tem que ser uma coisa que te motiva, que te auxilia na sua sala de
aula. (Flor, entrevista, maio, 2020).

Significa vivenciar a pratica, buscando continuamente os conhecimentos de
maneira a fundamenté-la e aprimora-la. Para minha atuagdo ela tem sido
essencialmente importante, pois tem contribuido genuinamente para eu
conseguir realizar a préxis pedagogica. (Cris, entrevista, maio, 2020).
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Significa a renovagéo, ou a reconstrucao da profissdo docente. E a formagéo
continuada tem que atender e oferecer conhecimentos que possam ser
aplicados para a melhoria da pratica em sala de aula ou para a vida, como
um todo. (Larissa, entrevista, maio, 2020).

A formagdo continuada é vocé estar buscando novos cursos, pos-graduacao,
etc., porque o professor tem que estar sempre em movimento, sempre se
adequando, se reformando para ter uma educacdo de qualidade. (Brena,
entrevista, maio, 2020).

Todo conhecimento é muito bem-vindo, mas essa formagéo, trazendo para a
nossa vivéncia de Educagdo Infantil, ela tinha que realmente tocar nos
pontos que de certa forma temos mais dificuldade. Entdo, ela teria que nos
colocar a par das mudangas e trazer contribuigdes para a nossa pratica diaria,
porque eu volto a dizer, tinha mais necessidade de aulas préticas envolvendo
teorias. Af sim a gente iria vivenciar isso no dia a dia, porque no dia a dia é
diferente. O dia a dia de uma Educacdo Infantil é bem diferente do que é
colocado numa aula. Teria que basear na atualidade e partir para a pratica.
(Juliana, entrevista, maio, 2020).

Formacdao continuada para mim é um processo permanente de aprendizagem
dos saberes necesséarios a pratica pedagodgica. Ela nos oferece e agrega
conhecimentos para potencializar e melhorar o processo de ensino-
aprendizagem. (Marcela, entrevista, maio, 2020).

Formacdo continuada é a gente estar sempre aprendendo; a gente todo dia
tem alguma coisa nova para aprender. Nos cursos do CEFOPE, no da Hora
Atividade, especificamente, a gente tem visto muita teoria e que realmente
na pratica ajuda pouco; contribui pouco na minha pratica docente. (Nina,
entrevista, maio, 2020).

Percebe-se pelas falas que o sentido de formacdo continuada para as professoras esta
intrinsecamente ligado a pratica pedagdgica utilitarista. A ideia de continuidade, permanéncia
e necessidade para o exercicio docente, também emergiu das respostas, porém, mais
timidamente. Os termos renovacdo, adequacao e reforma aparecem varias vezes nas diferentes
respostas, o que tende a apontar para um entendimento das professoras acerca de suas
necessidades em acompanhar as politicas e as mudangas sociais, tecnolégicas e educacionais.

Na resposta de Flor, ao se referir a “mesmice de conteudos da graduagdo” presentes na
formagéo continuada, o que a faz desejar agbes de formacao que a motivem mais, se percebe
gue essa auséncia de sentido atribuida aos contetdos abordados nos cursos que ela ja
frequentou, inclusive na graduacéo, pode ter estreita relagdo com a incompreensao das teorias,

uma reclamacao apresentada pela participante em outros momentos da entrevista.
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Outra questdo importante que a mesma participante relata € que espera que qualquer
acdo de formacdo continuada va além da BNCC, que tem sido o foco para todas as discussées
concernentes ao trabalho do professor. Corroborando sua fala, afirma-se uma vez mais que as
formacdes e dialogos sobre a profissdo docente ndo podem estar pautados apenas acerca da
BNCC. O professor e sua atuacao existem para além e apesar dessa Base.

A participante Cris apresenta um entendimento mais amplo sobre a formacéo
continuada, demonstrando uma compreensao mais profunda acerca da relacdo teoria e pratica
ao utilizar o conceito de praxis para definir a sua atuacéo.

Juliana, outra professora cursista, afirma que qualquer formagédo continuada deveria
apresentar uma relacdo mais profunda entre teoria e préatica e reforca a ideia da maioria das
participantes da pesquisa, ou seja, que as formacdes devem dar énfase as necessidades
tedrico-préaticas do cotidiano do professor, que deveriam ser contempladas com frequéncia
Nos Cursos.

Ja a participante Nina, entendendo a importancia do CEFOPE para a formacdo
continuada dos professores, articula a sua visdo sobre formacdo continuada ao Centro,
realizando uma critica ao curso “Hora atividade em a¢ao” ao afirmar que ele contribui muito
pouco a sua pratica pedagogica.

A partir da analise dessas falas, € preciso reafirmar que a educacdo é entdo um
processo permanente das ciéncias humanas e a formacéo dos professores também deve(ria)
ser. A reflexdo critica sobre a propria préatica é fundamental para a compreensao do trabalho
do professor e da realidade em que esta inserido. De acordo com Freire (2014, p. 25): “Quanto
mais me capacito como profissional, quanto mais sistematizo minhas experiéncias, quanto
mais me utilizo do patriménio cultural, que é patriménio de todos e ao qual todos devem
servir, mais aumenta minha responsabilidade com os homens”.

A formacdo de professores € um desafio na contemporaneidade, principalmente uma
formacdo que supere estudos desconexos e se conecte as praticas dos professores. Quando se
fala em formacdo, pensa-se em continuidade; pensa-se naquela caracterizada ndo so pelo
“como fazer”, mas pela reflexdo acerca dos enfrentamentos nos processos histdricos e
educativos e nas possibilidades para atingir uma educagdo mais humanizadora, critica,
libertadora; mais democratica, rica cultural e intelectualmente

Ademais, a formacao continuada pode propiciar as professoras da Educacédo Infantil a

analise sobre suas praticas, mas ndo s isso. Deve ir além da visdo pragmatica, utilitarista e
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instrumental. Deve possibilitar a apropriacdo de novas bases tedricas, aprofundando e
ampliando o conhecimento sobre a educacao e outras praticas sociais.
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4 FORMACAO CONTINUADA A LUZ DO CURSO “HORA ATIVIDADE EM ACAO:
TEORIA E PRATICA PEDAGOGICA?”

“O processo libertador ndo é sé um crescimento
profissional. E uma transformacdo ao mesmo
tempo social e de si mesmo, um momento no qual
aprender e mudar a sociedade caminham juntos”.
(Ira Shor e Paulo Freire. Medo e Ousadia: O

cotidiano do professor.)

Pelo exposto no capitulo anterior, a formacgdo dos professores consiste em um campo
de disputas e contradicdes que acompanha os interesses politicos e econdmicos do sistema
capitalista. Neste capitulo, ser& discutido como as politicas de formacdo sdo planejadas e
executadas no municipio de Andpolis, principalmente por meio do CEFOPE.

O CEFOPE ¢ o locus de concretizacdo das politicas de formacdo no municipio e € o
local que oferta o curso “Hora atividade em acdo: teoria e pratica pedagdgica”, curso
obrigatorio a todas as professoras da Educacgdo Infantil que trabalham no regime de 40 horas
semanais e objeto de estudo desta pesquisa, juntamente com a formacdo continuada de
professoras que atuam na primeira etapa da Educacédo Bésica.

A caracterizacdo do curso supracitado foi feita a partir das leituras dos projetos do
curso, bem como pela percepcdo das professoras formadoras, do gestor e das professoras
cursistas, expressas em suas respostas ao questionario e a entrevista. A analise documental e
das falas foram feitas com o intuito de compreender em que medida esse curso reverbera na
pratica pedagdgica das professoras e de que maneira, compreendendo assim a opinido dos
participantes sobre ele e sobre o processo de formacéo continuada de professoras da Educacédo
Infantil. Como o proprio nome do curso ja versa, “Hora atividade em agdo: teoria e pratica
pedagogica” discorreu-se sobre a relacdo teoria/pratica na busca de maior entendimento do
dominio tedrico das professoras e sobre como o curso as tem despertado para isso.

Somente a formacao inicial pode ndo conseguir abarcar a amplitude de conhecimentos
que devem se articular a profissdo docente. Dai a necessidade permanente de uma formagéo
continuada, que “se define como um processo que permite aqueles que nela se inserem um
repensar de sua pratica docente” (SILVA, Y.; SILVA, N.; SOUSA, R., 2018, p. 44). Portanto,

a formacdo continuada ndo é somente para o preenchimento de lacunas deixadas por uma
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formacéo inicial, mas para ampliacdo dos conhecimentos e constructos tedrico-praticos dos

professores.

4.1 A articulacgao teoria/pratica

A busca do conhecimento tedrico pode auxiliar nas respostas para o exercicio do
trabalho docente, no entendimento e direcionamento desse trabalho. Porém, é muito comum
ouvir de alguns professores que “a teoria na pratica ¢ outra coisa”. Sera?

A acdo de ensinar exige uma formacdo ampla, a partir da qual o professor tenha
dominio dos conhecimentos tedrico-praticos de sua profissao e das diferentes ciéncias, porém,
“ainda ¢ comum uma visao dicotomica do trabalho docente e da pesquisa, como se fossem
atividades dissocidveis, assim como a teoria e a pratica pedagogica” (FERREIRA, 2014, p.
34). Para Ferreira (2014), refletindo as ideias de Behrens (2005), essa dicotomizagédo segue a
influéncia do pensamento cartesiano, fortemente presente em nossa sociedade, no qual “hé a
separacao entre mente ¢ matéria ¢ a divisdo do conhecimento em campos especializados” e
gue leva a uma mentalidade reducionista e a uma visdo de mundo fragmentada (BEHRENS,
2005, p. 17 apud FERREIRA, 2014, p. 34).

O professor da Educacdo Infantil precisa ter um arcabouco teérico para compreender
0s processos de desenvolvimento da crianca. Pesquisas, textos e autores sao fundantes para as
discussbes que os ajudam na compreensdo dos fatos. Assim, ndo pode haver sobreposicdo

entre teoria e pratica, como enfatiza Ferreira (2014):

A sobreposicdo entre teoria e pratica pedagdgica na formacéo de professores
precisa estar relacionada a perspectivas que possam formar um professor que
tenha conhecimento tedrico sobre epistemologias educacionais, a fim de
estabelecer uma ponte entre teoria e préatica diante da realidade profissional,
fomentar conexdes que possam incrementar o aporte tedrico e prético,
favorecer a pesquisa como fonte de busca a novas dimens@es da teoria e da
pratica e estar em constante formacdo, aprender ao longo de sua
profissionalidade como docente. (FERREIRA, 2014, p. 39).

Entende-se assim que, sem uma solida formacao tedrica no campo das Ciéncias, torna-
se dificil a compreensdo do professor acerca de sua profissdo na totalidade. O professor
precisa de meios para compreender, desde a sua formacéo inicial, as muitas concepgdes de
educacdo, dentre elas a de carater socio-historico, emancipadora, para que essas concepgoes
reverberem no seu trabalho pedagogico, por meio de ag0es criticas e libertadoras.

Com relagdo a essa temética, Kramer (1994) afirma que:
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[...] como decorréncia do entendimento de que educacdo € pratica social
produtora de saber, cabe enfatizar que a teoria é prenhe de prética, gerada
por ela e voltando-se a ela de forma critica. Essa observacdo é necesséaria
para deixar claro que, embora ndo possamos ter uma visdo utilitaria que nos
faca esperar consequéncias praticas diretas ou lineares de toda e qualquer
discussdo tedrica, ndo podemos perder de vista que teoria e pratica sdo
indissociaveis, se e quando o fazer pedagdgico € entendido como dindmico,
contraditorio, vivo. (KRAMER, 1994, p. 17).

Essa distingao entre teoria e pratica, de acordo com Dourado (2013, p. 376), “tem
resultado em préticas diversas no campo e, de maneira geral, pouco tem contribuido para o
avanco da formacdo e para a atuagao profissional do professor”. O que se pode perceber sdo
professores confusos no entendimento das teorias que abarcam os curriculos e guiados por
praticas intuitivas, pouco fundamentadas ou copiadas de sites, como receitas prontas para
serem executadas, o que néo leva a reflexdes sobre como ensinar e aprender.

Entende-se assim que o ensino ndo é prescritivo, que somente se executa. A teoria ndo
se sobrep®e a pratica e nem vice-versa. A teoria orienta a pratica e esta (re)constroi teorias. E
preciso romper com a ideia pragmatica de que a teoria € a prescricdo do como fazer, como se
as coisas prescritas fossem mais rapidas, eficazes. O importante é dizer uma vez mais que
professores ndo sao s6 executores. N&o existem solugdes pedagdgicas para o professor. Existe
uma formacdo continua, capaz de ampara-lo no seu fazer pedagdgico, formacdo essa que
deveria ser tedrico-pratica.

Essa afirmativa ficou nitida quando foi questionado as professoras cursistas se elas
achavam possivel haver uma pratica sem uma teoria, ao que 50 professoras responderam nao
ser possivel e apenas 3 disseram que sim, € possivel. Ainda que o nimero de respostas tenha
sido favoravel ao entendimento da articulacdo entre teoria e pratica, as suas justificativas ndo
foram condizentes. Algumas professoras afirmaram que: “hd a possibilidade disto, mas ndo
acho correto”; “Mas muitas vezes essa teoria ndo bate com a pratica”; “Porém as vezes a
teoria € romantizada criada por quem ndo tem experiéncia de sala para adaptar o que pode
dar certo e fazer andlise do que ndo da, e repensar”; “A prdtica é o concreto da teoria por
mais que ndo seja 100%”; “Mas a teoria muita das vezes ndo condiz com a pratica”,
“Sempre tem que haver uma teoria, mas que seja condizente com a realidade’; “A teoria nos
conscientiza sobre a importancia de cada conteddo ser ministrado e do planejamento em
geral”.

Fica nitido nas respostas que muitas professoras ainda se sentem perdidas no
entendimento da articulagdo teoria/pratica e confusas diante da complexidade do trabalho

pedagdgico com criancas de 0 a 6 anos. E preciso discutir os principios do trabalho na
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Educacdo Infantil, fundamentando as préaticas para que ndo sejam vazias de intencionalidade e
de sentido tanto para as criangas quanto para as professoras.

Assim, como afirmam Barbosa, Alves e Martins (2011, p. 142), “as mediagdes podem
ganhar carater alienante, quando constituidas em paradigmas que defendem o conhecimento
de forma linear, quando encaram o processo de formagdo da crianga de modo unilateral”,
justamente por ndo compreender que as teorias ajudam a pensar as concepgoes que se tem, de
qual crianga e de qual Educacdo Infantil esta se falando.

A educacdo ndo é um favor, é um direito, mas a muitas criancgas esse direito é negado,
pois quando o professor ndo sabe 0 que propor as criangas na instituicdo, quando ndo sabe o0
que se estd fazendo com a crianga, isso também é negar a ela o direito de vivenciar
experiéncias que poderiam enriquecer o seu desenvolvimento. Reduzir a pratica pedagogica a
técnicas de ensino limita e empobrece a visdo do trabalho docente e isso precisa ser melhor
problematizado no curso “Hora atividade em acdo: teoria e pratica pedagogica”, ofertado as

professoras de Educacéo Infantil no CEFOPE de Anépolis.

4.2 CEFOPE: locus de concretizacdo das politicas de formacédo dos profissionais em

educac¢do do municipio de Anapolis

O CEFOPE ¢ o o6rgdo responsavel pela formacdo continuada dos professores de
Anapolis. De acordo com o site da Secretaria Municipal de Educacdo de Anapolis, o Centro é
“um setor da Secretaria Municipal de Educag¢do da Prefeitura de Anépolis que tem a
responsabilidade de propor, viabilizar e executar a politica de formacdo continuada dos
professores e dos profissionais ndo docentes das unidades de ensino vinculadas a pasta™*. E
uma instituicdo que busca aprimorar a formacdo dos profissionais em educacdo,
especialmente dos professores, por meio de cursos de formacdo continuada que sao oferecidos
gratuitamente no decorrer do ano.

O Centro ndo possui Projeto Politico Pedagogico (PPP), Regimento Interno e nem
qualquer documento que retrate sua historicidade, concepcdes politicas, educacionais, enfim,
documentos que permitam aos professores cursistas, formadores e demais funcionarios,
pesquisadores ou mesmo visitantes a compreensao da proposta politica, socioldgica, filosofica
e os fios condutores do trabalho do CEFOPE, concretizados em dados formalizados e

documentados.

14 Conforme consta no site da Secretaria, www.anapolis.go.gov.br.
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As informacOes que se obteve sobre a historicidade desse Centro, referéncia em
formacdo no municipio, foram extraidas da pesquisa de Carniello (2014). A pesquisadora, por
sua vez, obteve dados historicos de um documento elaborado em 2010 pela entdo gestora do
CEFOPE, a professora Eliane Goncalves da Costa Anderi. No ano em que Carniello (2014)
desenvolveu sua pesquisa — 2013, afirmou que o documento estava disponivel no CEFOPE,
mas sem catalogacdo. Porém, em 2020, ao ser realizada a presente pesquisa, tal documento
néo foi encontrado e nenhum outro que sistematize a historia desse centro de formacéo.

De acordo com Carniello (2014):

O surgimento do Centro de Formacdo esta vinculado a criacdo dos
Telepostos — centros de educacdo a distancia —, por iniciativa da Secretaria
Estadual de Educacao do Estado de Goiés. A abertura destes Telepostos pela
Rede Estadual de Educacdo fez com que os professores da Rede Municipal
de Educacdo de Anéapolis também reivindicassem a criagdo de um Teleposto
especificamente para atendé-los, uma vez que a participagdo destes
professores seria bastante limitada, pois as vagas para 0S Cursos seriam
compartilhadas com todos os professores das redes estaduais e municipais de
todos os municipios que faziam parte da subsecretaria Estadual de Educacéo
de Andpolis — antiga Delegacia Regional de Educacdo de Anapolis (DRE-
Andpolis). A partir disto buscou-se junto ao Ministério da Educagdo e
Cultura (MEC), por meio da Secretaria Estadual de Educacdo a Distancia
(SEED), um convénio que possibilitaria o atendimento especifico aos
professores da Rede Municipal de Anépolis.

Entdo em 21 de fevereiro de 1997 inaugura-se o Teleposto da
Superintendéncia de Educacdo de Anépolis e desde entdo se conseguiu junto
a Procuradoria Geral do Municipio que os certificados de participacdo dos
cursos fossem expedidos pelo proprio Teleposto, garantindo entdo que a
certificacdo do curso desse ao professor o direito de usé-lo para solicitar o
beneficio da titularidade, que é assegurado ao docente que compde o quadro
efetivo da Rede Municipal de Ensino de Anapolis por participar de cursos de
aperfeicoamento e aprimoramento, como esta previsto no Plano de Cargos e
Salarios do Magistério Publico Municipal. (CARNIELLO, 2014, p. 83-84).

Ainda de acordo com Carniello (2014), a reforma educacional trazida pela
LDBEN/96, dentre muitos feitos, trouxe também a implantacdo de um novo curriculo para a
Educacao Basica, 0 que favoreceu novos projetos de formacéo de professores para atender a
esse curriculo. Assim, no ano de 2001, “o Teleposto deixa de ministrar apenas 0s cursos do
TV Escola e comega a oferecer cursos para atender a essa demanda, como o PROFA
(Programa de Formacdo do Professor Alfabetizador) e Parametros Curriculares em Ag¢do”
(CARNIELLO, 2014, p. 84). E foi com a chegada desses cursos que nasceu o Centro de
Formacdo.
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Foi possivel conhecer um pouco mais sobre o Centro, em sua recente configuracdo, a
partir da viséo de seu atual gestor, de pseudénimo Gil, das professoras formadoras e pela
perspectiva das professoras cursistas. Com relacdo ao funcionamento do CEFOPE, Gil
afirmou que o CEFOPE nao tem natureza propria, ele esta ligado a SEMED: “Quando este
contexto ocorre, quem determina as nossas demandas séo as realidades das 106 unidades
escolares. S8o elas que trazem para n6s as nossas demandas, 0S nossos contextos de
formagdo” (Gil, entrevista, junho, 2020).

O CEFOPE néo recebe qualquer verba especifica para o seu funcionamento e Gil ndo
mencionou acerca da verba para formacéo destinada pelo FUNDEB (Fundo de Manutencédo e
Desenvolvimento da Educagdo Basica e de Valorizacdo dos Profissionais da Educacio)™. De
acordo com o gestor, “na primeira quinzena de cada més, elenca-se uma lista de materiais que
serdo utilizados ao longo do més, indo do café ao papel, papel higiénico, etc., e a SEMED

dota o Centro desses materiais”. E continua:

Aqui ndo tem verba especifica, porque ndo tem censo. E diferente do
CEMAD [Centro Municipal de Atendimento a Diversidade], porque o
CEMAD tem censo. L& atende criancas, logo, ele pode contabilizar essas
criangas e ele recebe verba especifica para isso. A natureza do CEFOPE e do
CEMAD ¢é muito parecida, porém, ha essa pequena diferenca. O censo do
adulto ndo vale para o censo da crianca. S&o censos diferentes. O censo do
CEFOPE serve para dizer que no final do ano atendemos tantas dezenas ou
centenas de professores; mas ndo serve para, no final do ano, o governo
federal liberar verba para a formacéo continuada. Mas em compensacgéo, 0
municipio ndo nos deixa faltar nada. (Gil, entrevista, junho, 2020).

E a SEMED, inclusive, que disponibiliza os professores formadores que, segundo Gil,
no presente ano, sao todos efetivos da rede municipal. Alguns trabalham por 30 e outros por
40 horas, e ainda tem professores que fazem substituicdo, ou seja, ja tém a sua carga horéria
de trabalho em outra instituicdo e cumprem uma carga horaria extra.

Para que os cursos do CEFOPE tenham validade a nivel nacional de formacédo, é
preciso trés elementos basicos, como afirma Gil. Sdo eles: controle rigoroso de presenca,
controle rigoroso de notas e o resultado de aprovagdo ou reprovagdo ao término do curso.
“Isso ¢ credibilidade, legalidade. Ou seja, nds trabalhamos com esse contexto que ¢ exigéncia

da LDBEN de 1996, que pede para que 0s municipios se organizem para a formacao

> O FUNDEB foi criado pela Emenda Constitucional n® 53/2006 e regulamentado pela Lei n° 11.494/2007 e
pelo Decreto n® 6.253/2007, em substituicdo ao Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino
Fundamental e de Valorizagdo do Magistério (Fundef), que vigorou de 1998 a 2006.
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continuada e com o nosso estatuto de 2009, sendo o nosso artigo 105 muito utilizado” (Gil,

entrevista, junho, 2020).

O professor em efetiva regéncia de classe terd a cota de 30% (trinta por
cento) de sua jornada de trabalho considerada como horas-atividades,
beneficio que consiste em uma reserva de tempo destinada a trabalhos de
planejamento das tarefas docentes, assisténcia e atendimento individual aos
alunos, pais ou responsaveis e, formacdo continuada, que serd cumprida,
preferencialmente, de acordo com a proposta pedagégica de cada unidade
escolar.

Paragrafo Unico: No minimo, um terco do tempo destinado as horas-
atividades serd cumprido, obrigatoriamente, na unidade escolar em que o
professor estiver lotado ou em local destinado pela direcdo escolar, com o
fim de participar de atividades de planejamento coletivo, formagéo
continuada, recuperacio e outras atividades pedagdgicas. (ANAPOLIS-GO,
2009, p. 27).

Sendo o CEFOPE o lécus de concretizacdo das politicas publicas de formacao
continuada de professores do municipio, o Centro oferece formacdo em forma de palestras,
seminarios, além de uma vasta gama de possibilidades de cursos para atender as necessidades
dos interessados. No ano de 2020, por exemplo, o Centro disponibilizou 22 cursos para a
formagdo dos profissionais da rede municipal. Gil informou que as vagas sé&o,
preferencialmente, para os profissionais efetivos da SEMED, “mas tendo disponibilidade de
vagas, os profissionais da rede privada também podem se matricular e, em casos raros,
guando essas vagas ndo sdo preenchidas, os cursos atendem até mesmo profissionais das
cidades circunvizinhas a Anapolis” (Gil, entrevista, junho, 2020).

Sobre a variedade dos cursos, Gil afirma:

Temos cursos de todas as areas do conhecimento — humanas, matematica,
linguagens e natureza. Todas as reas da educagdo e educacdo infantil. N&o
conseguimos avangar ainda em Ensino Religioso, que hoje € um componente
curricular na area de humanas, € nem na area de Artes, porque sao dois
profissionais que o Centro ainda esta carente. Os cursos estdo seguindo a
proposta da BNCC e nesse ano estamos com quase 1.500 cursistas
matriculados. O objetivo do Centro é abordar todas as possiveis formagdes,
oferecendo processos de desenvolvimento humano e profissional. (Gil,
entrevista, junho, 2020).

Quando Gil aborda a inexisténcia da formacdo em Artes por ndo ter um profissional
qualificado nessa area, reforca a necessidade da Arte, da educacgéo estética para uma formacéo
mais ampla, humana, sensivel e reflexiva. Enfatiza-se, desse modo, que se trata de uma

formagdo emergente para os professores de Educacdo Infantil, pois, no contexto das
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instituicOes que atendem criangas, muitas propostas estdo sendo chamadas de “arte”, mas na

verdade podem estar tolhendo as capacidades criativas das criancas.

4.2.1 A implementacéo dos cursos no CEFOPE

De acordo com Gil, “a demanda de cursos € a junc¢ao das necessidades que aparecem
em nossa rede, apontadas pelos proprios professores, com a visdo dos assessores, a visao dos
diretores e, sobretudo, a visdo da SEMED, que deseja um professor cada vez mais preparado
para os desafios da atualidade” (Gil, entrevista, junho, 2020).

Os assessores pedagogicos sao um grupo de 12 professores que acompanham, in loco,
as 106 unidades escolares da rede municipal, dando suporte aos professores e a equipe
gestora. “Esses assessores t€ém um papel muito importante para o CEFOPE. Eles apontam
quais séo as fragilidades em termos de rede, pois acompanham, diretamente, quase trés mil
professores” (Gil, entrevista, junho, 2020).

Assim, Gil explicou que o processo de implementacdo dos cursos passa por algumas
etapas. Primeiramente, o professor que ministrard o curso elabora o projeto para a formacéo,
apresentando a quantidade de encontros, os objetivos claros e definidos, descrevendo o
pressuposto metodoldgico, avaliativo e os referenciais que serdo a base do curso. Tal projeto é
enviado para 0 CEFOPE e passa pela analise da coordenadora pedagdgica e do préprio gestor,
que verificam se esta de acordo com as exigéncias do Conselho Municipal de Educacdo
(CME). Se o projeto de formacdo estiver descrito de maneira clara e objetiva, € encaminhado
para a secretaria de Educacao que, ao assinar concordando com a sua execucao, encaminha o
documento para o CME.

O Conselho, formado por conselheiros que sdo professores da rede municipal, privada
e da universidade, |é a proposta recebida e, se concordar com a mesma, cria uma resolucao de
autorizacgdo para a formacgédo. Assim, séo os conselheiros que fazem a leitura dos projetos de
formacé&o e d&@o o parecer de autorizagéo.

O CME foi criado a partir da Lei n® 2699, de 1 de setembro de 2000, e em seus artigos
1°, 6° e 10° ficam esclarecidas a sua funcdo, as competéncias em ambito municipal e a

obrigatoriedade de manutencéo de recursos financeiros, como se segue:

Art. 1° Fica criado o Conselho Municipal de Educacdo de Anapolis, ente
politico, financeiro e administrativamente autbnomo, de carater consultivo,
normativo e deliberativo acerca dos temas e questdes inerentes a educacao
publica municipal.
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Art. 6° Ao Conselho Municipal de Educacdo compete:

a) elaborar o seu regimento interno, bem como proceder sua reformulacéo,
guando necessario;

b) subsidiar a elaboracdo, acompanhar a execucdo e manter atualizado o
Plano Municipal de Educagdo, conforme inciso 1, art. 274, da Lei
Orgéanica do Municipio de Anépolis;

c) avaliar o desempenho das unidades escolares do Sistema Municipal e
incentivar o aprimoramento da qualidade do ensino no Municipio, em
consonancia com o Inc. Il, art. 274, da Lei Org. do Municipio de Anépolis;
d) posicionar-se sobre as questBes atinentes a educagdo infantil,
fundamental, especial e de jovens e adultos;

e) prestar assessoria ao Secretario Municipal de Educacdo no diagnostico de
problemas; deliberar sobre medidas, estudar e formular propostas que visem
o0 aperfeicoamento do sistema municipal de educagdo (inciso V, art. 274, Lei
Organica do Municipio de Anapolis);

f) promover estudos interativos com a comunidade com vistas as questdes
educacionais;

g) emitir pareceres, por iniciativa de seus conselheiros ou quando solicitado
pelo Secretario Municipal de Educacdo, sobre:

I — assuntos e questBes de natureza educacional que lhe forem submetidos
pelos Poderes Executivo e Legislativo Municipais;

Il — questBes relativas a aplicacdo da legislacdo educacional, no que diz
respeito a integracdo entre a educagdo infantil, fundamental, especial e de
jovens e adultos.

h) estabelecer normas e condi¢bes para autorizagdo de funcionamento,
reconhecimento e inspecdo de estabelecimentos de ensino de educacdo
infantil, fundamental, especial e de jovens adultos no &mbito do Municipio
de Anépolis;

i) emitir parecer para reconhecer e renovar o reconhecimento das unidades
de ensino que ministram a educacdo infantil, fundamental, especial e de
jovens e adultos, bem como validar estudos;

j) aprovar grades curriculares, regimentos e calendarios escolares dos
estabelecimentos de ensino de educacao basica;

I) baixar normas relativas a observancia da frequéncia do aluno, conforme o
disposto no inciso VI, do art. 24, da Lei n® 9.394/96.

m) manter intercambio com o sistema de ensino do Estado, Conselho
Nacional de Educacéo e com os demais Conselhos Estaduais e Municipais
de Educacdo, visando a consecucao de seus objetivos;

n) articular-se com érgdos e entidades federais, estaduais e municipais, para
assegurar a coordenacdo, a divulgagdo e/ou execucgdo de planos e programas
educacionais;

0) sugerir as autoridades, providéncias para a organizagdo e o funcionamento
do sistema nacional de ensino que possam promover sua melhoria e
expanséo;

p) exercer e executar as atribuicdes que lhe forem delegadas pelo Conselho
Estadual de Educacao.

Art. 10° A Secretaria Municipal de Educacdo dotara o Conselho Municipal
de Educacdo dos recursos humanos e materiais necessarios para o
desempenho de suas atividades. (Lei n® 2699, de 1 de setembro de 2000).


https://leismunicipais.com.br/lei-organica-anapolis-go
https://leismunicipais.com.br/lei-organica-anapolis-go
https://leismunicipais.com.br/lei-organica-anapolis-go
https://leismunicipais.com.br/lei-organica-anapolis-go
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Dentro das competéncias do CME de autorizar os cursos de formagéo continuada no
municipio, Gil afirma que “o prazo que o CME pede para ler e autorizar o curso ¢ de pelo
menos 30 dias” (Gil, entrevista, junho, 2020). Apé6s a autorizacdo, 0 CEFOPE oferece a
formacéo e apenas ao seu final encaminha novamente ao CME, juntamente com o projeto do
Curso, o seu processo avaliativo.

Quanto a carga horéria de cada curso e 0 numero de vagas para participantes, o
CEFOPE oferta cursos com cargas horarias especificas, podendo ser de 60, 80 ou 120 horas,
porém, Gil afirma que, pela sua experiéncia ao longo desses quatro anos enquanto gestor, 0s
cursos mais longos tém uma maior chance de desisténcia por parte dos cursistas e por isso
optam por viabilizar cursos com uma carga horaria menor. Quem define a carga horéria dos
cursos sdo os professores formadores e os cursos sdo divulgados para conhecimento dos
interessados por meio de grupos de WhatsApp de professores, coordenadores e gestores, e-
mail das equipes gestoras das instituicGes e site do CEFOPE ja com a disponibilizacdo do link
de inscrigéo.

Com relacdo a essa divulgacdo dos cursos, as professoras cursistas, participantes da
pesquisa, ao serem questionadas se 0 CEFOPE tem promovido divulgacdo dos cursos que
realiza, 49 responderam que “sim”, 1 respondeu que “n3o” e 3 responderam que
“parcialmente”. Na andlise das justificativas das participantes que responderam que sim,
confirma-se a fala de Gil sobre a ampla divulgacdo por diferentes meios.

Ao serem questionadas sobre a participacdo delas em outras acbes de formacdo
continuada no CEFOPE além do curso “Hora atividade em a¢do”, 42 professoras cursistas
afirmaram ja ter participado de outros cursos e 11 afirmaram ser a primeira vez que estio
participando de uma formacéo no Centro.

Quando questionadas se o CEFOPE tem atendido as suas necessidades enquanto
professoras da Educacdo Infantil em relacdo a formacdo continuada, 25 professoras
responderam que “sim”, que o Centro esta atendendo as suas necessidades; 1 respondeu que
“nao” e 27 responderam que “parcialmente”. Ao se analisar as justificativas das respostas
“parcialmente”, foi percebido que a maioria das professoras (re)clama por tematicas e, como
elas mesmas disseram: “encontros mais direcionados”, que “as auxiliem mais em sala de aula,
na pratica com as criangas”, “unindo teoria e pratica”.

Essa necessidade de maior tempo para discussdes praticas ja foi percebida pela equipe

formadora do CEFOPE e, de acordo com Gil, dentro do quantitativo de horas de cada curso,
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“nds criamos uma carga horaria destinada a pratica aplicada, que gira em torno de 25 a 50%

do curso” (Gil, entrevista, junho, 2020). Segundo ele:

A pratica aplicada é a transposicdo didatica daquilo que € feito de forma
tedrica para a realidade pratica do professor de sala de aula. Ou seja, a gente
ndo d& o material pronto, mas promove meios para que ele construa, aplique
na sua realidade e devolva para n6s enguanto caracterizacdo de uma
perspectiva de formacdo da crianca. A gente cria situacBes com praticas
aplicadas para que o professor possa verdadeiramente se desenvolver. (Gil,
entrevista, junho, 2020).

Ainda que Gil afirme ter esse tempo disponivel em cada curso para as questdes
praticas (discussdes e partilha de vivéncias), parece que ndo tem sido suficiente para atender
as reais necessidades apresentadas pelas professoras cursistas. Essa também foi uma
reclamagdo predominante ao ser analisado, especificamente, o curso “Hora atividade em agao:

teoria e pratica pedagogica”, como se vé a seguir.

4.3 O curso “Hora atividade em acio: teoria e pratica pedagégica”

Lancando o olhar para agdes de formacdo continuada em ambito municipal, foi
analisado o curso “Hora atividade em agdo: teoria e pratica pedagdgica”, que acontece ha
quatro anos no CEFOPE. O curso foi escolhido para esta pesquisa por ser uma acéo formativa
de carater obrigatério a todas as professoras da Educacdo Infantil da rede municipal que
trabalham no regime de 40 horas semanais. A cada trés semanas, as professoras da Educacgédo
Infantil tm um periodo de sua carga horaria de trabalho destinado a efetiva participacdo no
curso. As aulas ocorrem em turmas separadas por creche e pré-escola (respectivamente a
turma em que a professora leciona) e, no inicio do ano, as professoras cursistas optam pelo
horéario de sua participacdo — matutino, vespertino ou noturno, acompanhando a mesma turma
durante todo o ano letivo.

E 0 curso com o maior nimero de alunas inscritas do Centro — 400 participantes neste
ano de 2020 — e, justamente por ser obrigatdrio, ha maior assiduidade e poucas chances de
desisténcia, o que pode ser um diferencial dentre os outros cursos ofertados. Essa
obrigatoriedade acontece porque a carga horaria de trabalho das professoras cursistas ja prevé
um quantitativo destinado as horas para atividades, sendo um terco destas no cumprimento de
atividades de planejamento e formagdo continuada, dentre outras atividades, como prevé o

Art. 105 do Estatuto do Magistério da Prefeitura Municipal de Anépolis. Assim, a pesquisa



130

teve como ponto inicial, portanto, o entendimento de como surgiu a ideia do curso
supracitado.

Ao questionar as professoras formadoras sobre como, por qué e por quem foi criado o
curso “Hora atividade em a¢d0”, as quatro formadoras responderam com sincronismo de
ideias, afirmando que o curso surgiu “a partir das necessidades das professoras da Educacao
Infantil e para compor as 40 horas de trabalho, implantadas no municipio a partir de 2015”.

De acordo com a professora formadora Mercedes:

Desde 2015 foi implantada a carga horaria de 40 horas para as professoras da
Educacdo Infantil. Durante os anos de 2015 e 2016, as professoras ficavam
nas unidades de ensino cumprindo esse momento de estudo. Depois de
muitas conversas, percebemos a necessidade de levar essas professoras para
um estudo mais aprofundado das teméticas pertinentes para 0 avanco da
aprendizagem dessas criangas, pois 0s ambientes escolares nem sempre
disponibilizavam de espacos e material de estudo. Com isso, a equipe do
CEFOPE, juntamente com o Departamento de Educacdo Infantil, decidiu
que essa carga horéaria seria uma formagdo que aconteceria no CEFOPE.
Entdo, a partir de 2017, iniciou-se esse curso. (Mercedes, questionario via e-
mail, marco, 2020).

Complementando essa fala, Gil afirma que o curso surgiu para:

ensinar o professor o fazer pedagdgico, didatico, de melhoria da atuagdo dos
profissionais com as criancas, até porque a gente tinha a educacgdo infantil
muito ligada com o social e precisa se preocupar com o todo: educar, cuidar
e brincar. Agora com a BNCC ja traz os campos de experiéncias, que é uma
abrangéncia um pouco maior nesse processo. (Gil, entrevista, junho, 2020).

Quando Gil se refere “agora com a BNCC”, significa que ap6s a implementacao da
Base Nacional Comum Curricular, as formagdes no CEFOPE passaram a ter também a
orientacdo desse documento, 0 que pode-se interpretar especialmente que o curso “Hora
atividade em ac@o: teoria e pratica pedagogica”, no ano de 2020 foi pensado com base na
BNCC e para a BNCC.

Analisando os projetos dos Gltimos dois anos dessa formacdo, constatou-se que eles
receberam algumas alteragOes substanciais em sua constitui¢cdo, principalmente no que se
refere ao aprofundamento da BNCC no ano de 2020. Para reafirmar essa constatacao,
comecemos pela observacdo do nome do curso que no ano de 2019 se chamava “Hora

atividade em acdo: teoria e pratica pedagogica I11”,*° e no ano de 2020 o nome passou a ser:

0 “III” no nome do curso se refere ao fato de sua edigdo, que estava sendo ofertado pelo terceiro ano
consecutivo.
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“Hora atividade em acdo: teoria e pratica pedagogica IV com foco nos campos de
experiéncias”.

Com relacdo a caracterizacdo do curso, a proposta para o ano de 2019 foi a seguinte:

Para 0 ano letivo de 2019 a proposta é trabalhar os mddulos de acordo com
0s agrupamentos 1 e 2, sendo o primeiro voltado a estudos tedricos praticos
gue atendam Bebés (0 a 3 anos e 11 meses) e Criancas bem pequenas e 0
segundo que atenda especificidades de Criancas Pequenas (4 e 5 anos).
(Projeto do curso “Hora atividade em acdo”, CEFOPE, 2019, p.2).

Ja no ano de 2020, a proposta permaneceu a mesma, porém acrescida do foco nos

campos de experiéncias explicitados na BNCC:

Para o ano letivo de 2020 a proposta é trabalhar as teméticas de acordo com
0s agrupamentos 1 e 2, sendo o primeiro voltado a estudos teéricos praticos
que atendam Bebés (0 a 3 anos e 11 meses) e Criangas bem pequenas e o
segundo atendendo as especificidades de Criangas Pequenas (4 anos e 5 anos
e 11 meses) com foco nos campos de experiéncias de acordo com o
Documento Curricular para Goias — DC/GO — Ampliado e com a Base
Nacional Comum Curricular - BNCC. (Projeto do curso “Hora atividade em
acao”, CEFOPE, 2020, p.2).

Tanto a versdo do projeto do ano de 2019, quanto do ano de 2020 ndo apresenta um
conceito de formacdo continuada adotado pelo CEFOPE. Na justificativa do projeto de 2019 é
destacada a intencionalidade da formacdo continuada de professores, referenciada nos estudos

de Libaneo:

De forma mais especifica, Libaneo (2010, 2012), destaca a importancia de a
formacdo continuada dotar os professores de uma bagagem sélida por meio
da reflexdo das acdes, de modo que possam assumir a tarefa educativa em
toda a sua complexidade, apoiando suas agdes em uma fundamentagdo
valida, para evitar cair no paradoxo de ensinar a ndo ensinar. (Projeto do
curso “Hora atividade em a¢do”, CEFOPE, 2019, p. 3).

Sobre a importancia da formacdo continuada em servigo, é apontado no projeto de
2019 que “o trabalho com o conhecimento cientifico ndo pode ocorrer sem a devida
observancia as normas de conduta, de organizacdo e de sistematizagdo, é preciso debrucar
sobre os livros, estudar e refletir teoricamente os temas, dai a importancia da formacéo
continuada em servi¢o” (Projeto do curso “Hora atividade em a¢ao”, CEFOPE, 2019, p. 5).

Ja na versdo de 2020, a justificativa do projeto inicia ndo falando da formagéo em si,

mas trazendo, desde o primeiro pardgrafo, uma explicacéo sobre a BNCC:
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A Base Nacional Comum Curricular - BNCC é um documento de caréater
normativo que define o conjunto orgéanico e progressivo de aprendizagens
essenciais que todos os estudantes devem desenvolver ao longo das etapas e
modalidades da Educagdo Basica. Conforme definido na Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional - LDB, Lei n° 9.394/1996 (BRASIL, 1996), a
Base deve nortear os curriculos dos sistemas e redes de ensino das Unidades
Federativas, como também as propostas pedagdgicas de todas as escolas
publicas e privadas de Educacdo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino
Médio, em todo o Brasil. A Base estabelece conhecimentos, competéncias e
habilidades que se espera que todos os estudantes desenvolvam ao longo da
escolaridade béasica. Orientada pelos principios éticos, politicos e estéticos
tracados pelas Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacgdo Basica, a Base
soma-se aos propdsitos que direcionam a educacdo brasileira para a
formacdo humana integral e para a construcdo de uma sociedade justa,
democratica e inclusiva. (Projeto do curso “Hora atividade em agdo”,
CEFOPE, 2020, p. 2).

Em todo o projeto do curso para o0 ano de 2020 héa referéncias e explica¢fes acerca da
BNCC. Os objetivos geral e especificos (transcritos ipisis litteris) deixam claro qual a

natureza dessa formacéo para o ano de 2020:

Geral: Proporcionar aos Professores dos Centros Municipais de Educagao
Infantil — CMEI’s, Centros de Educagdo Infantil (CEI’s) e das Escolas
Municipais de Anapolis, que atuam com a Educacéo Infantil, conhecimentos
tedricos, praticos e reflexbes, a partir da BNCC e do DC-GO Ampliado,
eficazes nos processos educativos, cognitivos, avaliativos e de planejamento
proprios da atividade que irdo desempenhar, relacionando tais
conhecimentos a realidade da educacgdo local, compreendendo o seu papel
social e da escola publica na formagdo do cidaddo critico, protagonista e
consciente de sua funcdo na sociedade atual.

Especificos: Refletir sobre os desafios da educagdo infantil na
contemporaneidade, caracterizando o espago escolar da educagdo infantil
como meio para a formacdo humana cidadd, por meio de praticas
pedagogicas significativas em conformidade com as especificidades da
Educacdo Infantil tendo como referéncia a Base Nacional Comum Curricular
- BNCC o Documento Curricular para Goias — DC-GO Ampliado; Elaborar
e desenvolver propostas de intervencdes didatico-pedagdgicas voltadas para
a melhoria no modo de pensar das criangas na educagéo infantil, utilizando
0s campos de experiéncias como objetivos macros da Educagdo Infantil, que
devem ser materializados nos planos de aulas e desenvolvidos no plano de
aula do professor a partir da Base Nacional Comum Curricular — BNCC e do
Documento Curricular para Goids — DC/GO Ampliado; Melhorar a
qualidade de ensino da educacdo infantil no municipio de Anapolis — GO,
por meio da capacitacdo dos professores para atuarem na educacdo infantil,
tendo como atividade principal a aprendizagem ludica que impulsione o
desenvolvimento no processo ensino-aprendizagem, a partir da Base
Nacional Comum Curricular — BNCC e do Documento Curricular para
Goias — DC-GO Ampliado. (Projeto do curso “Hora atividade em agdo”,
CEFOPE, 2020, p. 5-6).
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No ano de 2019 o projeto do curso tinha os mesmos objetivos, porém, sem 0 Viés
constante da BNCC, como se pode ver:

Geral: Proporcionar aos Professores dos Centros Municipais de Educacéo
Infantil — CMEI’s, Centros de Educagdo Infantil (CEI’s) e das Escolas
Municipais de Anapolis, que atuam com a Educacéao Infantil, conhecimentos
tedricos, praticos e reflexdes eficazes dos processos educativos, cognitivos,
avaliativos e de planejamento préprios da atividade que irdo desempenhar,
relacionando tais conhecimentos a realidade da educacdo local,
compreendendo o seu papel social e da escola publica na formacdo do
cidadéo critico e consciente frente & sociedade atual.

Especificos: Refletir sobre os desafios da educacdo infantil na
contemporaneidade, caracterizando o espaco escolar da educacdo infantil
como meio para a formacdo humana cidadd, por meio de praticas
pedagogicas significativas em conformidade com as especificidades da
Educacdo Infantil; Elaborar e desenvolver propostas de intervengoes
didatico-pedagdgicas voltadas para a melhoria no modo de pensar das
criangas na educagdo infantil, utilizando “o interagir, o brincar, o cuidar e 0
educar”, como objetivos macros da Educacdo Infantil, que devem ser
materializados nos planos de aulas e desenvolvidos na sequéncia diaria do
professor; Melhorar a qualidade de ensino da educacéo infantil no municipio
de Anépolis — GO, por meio da capacitagdo dos professores para atuarem na
educacdo infantil, tendo como atividade principal a pratica ludica no
processo ensino-aprendizagem. (Projeto do curso “Hora atividade em agdo”,
CEFOPE, 2019, p. 6).

Quanto as ementas do curso do ano de 2019 e de 2020, percebe-se que também

sofreram poucas alteraces:

Ementa: Formacdo docente; Especificidades da Educacdo Infantil,
Curriculo da Educacdo Infantil; BNCC-Educagdo Infantil; Campos de
Experiéncias; Direitos e aprendizagem integral das criancas; Inclusdo na
Educacdo Infantil; Diversidade, cultura e tecnologia na Educagdo Infantil;
Alfabetizacdo cultural docente; Organizacdo do trabalho pedagdgico na
Educacao Infantil; Avaliacdo na Educagdo Infantil. (Projeto do curso “Hora
atividade em a¢ao”, CEFOPE, 2019, p. 9).

Ementa: Formacdo docente; Especificidades da Educacdo Infantil,
Curriculo da Educagdo Infantil; Documento Curricular para Goias — DC/GO
Ampliado; BNCC — Educacéo Infantil; Campos de Experiéncias; Direitos de
aprendizagem e desenvolvimento integral das criangas; Inclusdo na
Educacdo Infantil; Diversidade, cultura e tecnologia na Educagdo Infantil;
Alfabetizacdo cultural docente; Organizacdo do trabalho pedagdgico na
Educacao Infantil; Avaliacdo na Educagdo Infantil. (Projeto do curso “Hora
atividade em ac¢do”, CEFOPE, 2020, p. 8-9).

No intuito de delinear os caminhos percorridos nessa formacdo continuada, foi
analisada a divisdo de modulos/temaéticas trabalhados no ano de 2019 e os que foram

propostos para 0 ano de 2020:
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MODULO 1- A formacio docente e os desafios do profissional da educagéo
infantil na atualidade; as relacdes humanas e a ética profissional; (abordar
instrumentos avaliativos);

MODULO 2- Contextos e especificidades da(s) crianca(s), infancia(s) e
cultura(s) na educacdo infantil vinculadas aos direitos de aprender, brincar,
interagir e viver a infancia;

MODULO 3- O curriculo da educacéo infantil e a BNCC: Competéncias;
Direitos de Aprendizagens e Desenvolvimento; Matriz de Referéncia da
Educacéo Infantil;

MODULO 4- Os Campos de Experiéncias e a compreensdo dos processos
de humanizacdo e da formacdo das criangas em sua integralidade, como, as
interacBes, a autonomia, o autocuidado e a identidade Educacédo Infantil; Os
Campos de Experiéncias e suas Implicacdes para a Acdo Pedagbgica
considerando os Objetivos de Aprendizagens e Desenvolvimento das
criancas;

MODULO 5- Analise detalhada da organizacdo curricular por campos de
experiéncias de acordo com 0s agrupamentos;

MODULO 6- Educagdo Inclusiva: Fundamentos da educagdo inclusiva:
abrangéncia e pressupostos legais e seu papel social. Atendimento
Educacional Especializado;

MODULO 7- Educagcio Infantil, diversidade, cultura e tecnologia;
MODULO 8- Alfabetizagdo cultural docente na perspectiva da Educagio
Patrimonial;

MODULO 9- A organizagdo da agdo pedagogica, contemplando o
planejamento dos espacos, dos tempos, dos materiais e das atividades
culturalmente significativas aos agrupamentos (oficinas);

MODULO 10- Avaliar na Educagdo Infantil: instrumentos avaliativos
processuais; coeréncia na escrita de relatérios avaliativos acerca do
desenvolvimento integral da crianga. (Projeto do curso “Hora atividade em
acao”, CEFOPE, 2019, p. 8-9).

TEMATICA 1: Portugués Instrumental e Elaboracdo de Relatorios.
Habilidades linguisticas basicas de producdo textual oral e de escrita. A
argumentac&o oral e escrita. Coeséo e Coeréncia na construgdo de relatorios.
TEMATICA 2: O Documento Curricular para Goias — DC/GO Ampliado e
0 Curriculo da Educagdo Infantil com énfase na formagdo docente e nos
desafios do profissional da educacdo infantil na atualidade; as relagdes
humanas e a ética profissional.

TEMATICA 3: Contextos e especificidades da(s) crianca(s), infancia(s) e
cultura(s) na educagéo infantil vinculadas aos direitos de conviver, brincar,
participar, expressar e conhecer-se. Educacéo Infantil como Direito das
Criangas viverem suas Infancias.

TEMATICA 4: O curriculo da educacdo infantil e a BNCC: Competéncias
Gerais. Direitos de Aprendizagens e Desenvolvimento. Os Campos de
Experiéncias e suas Implicagdes na Ac¢do Didatica e Pedagdgica do
Professor.

TEMATICA 5: Os Campos de Experiéncias e a compreensio dos processos
de humanizacdo e da formacdo das criangas em sua integralidade, como, as
interagdes, a autonomia, o autocuidado e a identidade Educagéo Infantil. Os
Campos de Experiéncias e o0s Objetivos de Aprendizagens e
Desenvolvimento.

TEMATICA 6: Anélise detalhada da organizago curricular por campos de
experiéncias de acordo com os agrupamentos. Organizacdo Curricular por
Campos de Experiéncias.
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TEMATICA 7: Educacio Inclusiva: Fundamentos da educagio inclusiva:
abrangéncia e pressupostos legais e seu papel social. Atendimento
Educacional Especializado.

TEMATICA 8: Educacio Infantil, diversidade, cultura e tecnologia.
Organizacdo da Acao Pedagdgica.

TEMATICA 9: Alfabetizacdo cultural docente na perspectiva da Educacéo
Patrimonial. ManifestagOes Artisticas. Manifestaces Culturais.
TEMATICA 10: A organizagdo da acdo pedagodgica, contemplando o
planejamento dos espacos, dos tempos, dos materiais e das atividades
culturalmente significativas aos agrupamentos. Praticas Exitosas.
TEMATICA 11: Avaliagio na Educacio Infantil: instrumentos avaliativos
processuais; coeréncia na escrita de relatorios avaliativos acerca do
desenvolvimento integral da crianga. (Projeto do curso “Hora atividade em
ac¢do”, CEFOPE, 2020, p. 7-8).

Analisando as temaéticas propostas no ano de 2020, constata-se que, de 11 temaéticas, 5
tém ligacdo direta com a BNCC, sendo elas: temética 2, 3, 4, 5 e 6. No ano de 2019, de 10
tematicas propostas, 3 tinham como eixo central a BNCC. Dentre outras modificacdes
sofridas nos dois Gltimos anos do curso, uma que se destaca ¢ a ampliacdo do nimero de

vagas para professoras cursistas. Em 2019 eram 300 vagas, e em 2020 passou a ser 400 vagas.

4.3.1 A escolha das professoras formadoras e suas funcdes frente ao curso

Com relacdo a escolha das professoras formadoras, de acordo com Gil, quando
assumiu a dire¢do do Centro, este ja tinha uma equipe de formadores, € para o curso “Hora
atividade” apenas foram reconduzidas professoras que se identificavam com a Educacéo
Infantil, para assim assumir essa formacdo. Das quatro professoras que ja estavam a frente de
outros cursos no CEFOPE, duas sdo especialistas em Educagdo Infantil e ja atuavam nessa
etapa da educacdo. Outras duas formadoras ja estavam a frente da formacdo de professores
alfabetizadores e foram escolhidas para atuarem na transicdo da crianca da pré-escola para o
Ensino Fundamental. Apenas duas professoras foram convidadas a partir do ano de 2020 e
sendo elas assessoras pedagogicas da Educacdo Infantil, foram escolhidas por ja estarem
envolvidas no processo de discussdo da Educacdo Infantil do municipio, do qual ja conhecem
bem a realidade.

Sobre as funcgdes desempenhadas, Gil assume uma funcdo de coordenador do curso.
As seis professoras formadoras ficam, cada uma, responsavel por uma turma de cursistas,
turmas que, por sua vez, se dividem em creche e pré-escola, sendo essas denominagdes
respectivas & turma de atuagdo das professoras cursistas. Toda a formagdo é pensada junto

com as professoras formadoras, desde os temas trabalhados até as atividades avaliativas para
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se atingir os objetivos. Segundo Gil: “nds definimos juntos os temas e esses precisam ser
rigorosamente cumpridos, porque se assim nao for, o CME pode questionar. Tudo o que €
previsto precisa ser dado e todo o processo passa por mim” (Gil, entrevista, junho, 2020).

Gabi, professora formadora no curso, afirmou em resposta ao questionario que “todas
as professoras formadoras sdo capacitadas, com formagdo na &rea em que atuam, sendo que 3,
das 6 formadoras, sdo assessoras pedagdgicas da Educacéo Infantil, o que favorece saber mais
diretamente das necessidades das professoras em sala de aula” (Gabi, questionario via e-mail,
marc¢o 2020).

4.3.2 O que pensam os elaboradores (formadoras/gestor) e as professoras cursistas sobre

o curso “Hora atividade em acio: teoria e pratica pedagogica”?

Das 53 professoras cursistas respondentes do questionario, 24 estdo participando do
curso “Hora atividade” ha 4 anos, 12 participam ha 3 anos, 7 participam ha 2 anos e 10 estdo
participando pela primeira vez. Ao serem questionadas sobre como avaliam a propria
participacdo neste curso, 9 disseram estar muito satisfeitas, 25 satisfeitas, 15 gostariam de
compreender melhor as temaéticas abordadas e 4 ndo gostam de participar. Por mais que o
namero de professoras que se mostrou satisfeita com o curso seja maior do que as que ndo
estdo satisfeitas, emergiram das justificativas das respostas falas que merecem uma reflexé@o

2% ¢

mais profunda, tais como: “as aulas sdo desinteressantes”, “precisamos de mais técnicas para
usar em sala de aula”, “a gente vem para o curso meio que por obrigacdo”, “mais pratica e
menos teoria”, etc.

Como se pode ver, a relacdo teoria e pratica € mencionada em praticamente todas as
respostas aos questionamentos e 0 anseio por técnicas para serem executadas em sala de aula
também € grande, o que corrobora a afirmativa de Gil que, ao discorrer sobre 0s motivos que

levam os professores a buscarem cursos no CEFOPE, afirmou que:

A maioria dos professores que procura 0 CEFOPE busca algo que dé para
utilizar na pratica, como receitas prontas. Sera que nao esta faltando esses
professores fazerem a transposi¢do didatica? O que estd ocorrendo hoje no
CEFOPE, em termos de formag&o, € uma consequéncia da formacéo inicial.
(Gil, entrevista, junho, 2020).

A fala de Gil dialoga com as reflexdes feitas sobre a fragilidade da formacéo inicial

das professoras da Educacéo Infantil; fragilidade essa que muitas vezes se estende a formacao
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continuada, como é possivel perceber nas falas das professoras cursistas em relacdo as teorias
e as pratica pedagogicas.

Ao questionar as professoras formadoras se as professoras cursistas conseguem
relacionar teoria a pratica no decorrer do curso, elegeu-se a resposta da formadora Ursula
como a mais completa em termos de ideias concretas para 0 que realmente se consegue

perceber e delinear desse curso até 0 momento. Ela afirma:

A articulacdo teoria-pratica ndo é uma acdo facil. Espera-se, na maioria das
vezes, receitas prontas no fazer pedagoégico. Percebemos avancos nessa
direcdo quando as professoras cursistas se comportam de maneira mais
receptiva ao que é oferecido no curso (atividades, leituras, perguntas, trocas
de experiéncia). Acreditamos que esse seja um longo caminho, pois a
formac&o especifica para professores de educacéo infantil é tdo nova como o
perfil delineado para a propria Educagdo Infantil no Brasil. (Ursula,
questionario via e-mail, margo 2020).

Com a referéncia de Ursula a formacéo especifica do professor de Educacéo Infantil,
acredita-se que essa, apesar das fragilidades, avancou significativamente até entdo,
principalmente quando se refere a formacao em instituicGes universitérias; porém, a formacédo
pode estar ameacada, pois € preocupante 0s rumos que tomara apos a Resolucdo n° 02/2019,
que descaracteriza a formacao do professor, reduz o curriculo da graduacéo e retira a base que
é a formacdo tedrica em detrimento de aprender a implementar uma BNCC.

Se ja foi constatado, a partir das falas que emergiram dos questionarios e entrevistas,
que grande parte das professoras da Educacdo Infantii do municipio tem frageis
conhecimentos acerca do seu campo de atuacdo, ndo dominam teorias do desenvolvimento e
conhecimento humano, e partem do principio de que préaticas sdo técnicas mecanicas, etc.,
como sera a formacdo docente apOs ela passar a ter como principios norteadores 0s
fundamentos da BNCC ao invés dos fundamentos da educagédo?

O proéprio curso “Hora atividade”, que poderia ser uma agao formativa esclarecedora e
emancipadora de ideias e conhecimentos para as professoras, tem se direcionado a um
apanhado de tematicas diversas com o foco em uma BNCC prescritiva que deixa pouco tempo
para dedicacdo ao que verdadeiramente importa e que talvez desse maior sentido a
participacdo dessas professoras: os processos de desenvolvimento humano, o papel social da
Educacéao Infantil, os fundamentos da educacdo de criangas e para qual projeto de sociedade
se quer formar os sujeitos e ser formado.

Ao se criticar a BNCC, o que esta em pauta é também a critica ao sistema educacional

e as politicas governamentais que mais uma vez querem engessar a escola publica, a educacéao
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publica. E é por isso que o curso poderia discutir com as professoras ndo sé a leitura e
execucao da BNCC, mas a sua génese, como, quando e porqué surgiu. SO assim poderia se
alcancar uma “transi¢do da passividade, ou ingenuidade, para certa percepgdo critica”
(FREIRE; SHOR, 1986, p. 47). E importantissimo que se desperte a percepcdo critica das
professoras, porque é essa criticidade que permite a leitura das realidades em que estdo
inseridas, o que acrescenta profundidade aos diversos conhecimentos.

Na tentativa de compreender como pensam os elaboradores desse curso, questionou-se
as professoras formadoras qual seria, na opinido delas, o papel fundamental desse curso para
as professoras da Educacdo Infantil e se ele tem atendido as necessidades dessas professoras.
As quatro formadoras responderam:

Oferecer embasamento e formagdo para a realizacdo das agdes necessarias a
pratica cotidiana da educacdo infantil, com maior seguranga, compromisso e
responsabilidade, assegurando assim a oferta desta etapa escolar com
qualidade. A cada ano o curso tem procurado se reinventar de modo a
atender as necessidades/dificuldades apresentadas pela maioria das
professoras, por isso acredito que sim, pelo menos buscado atender a essas
necessidades. (Formadora Aprendiz, questionario via e-mail, margo 2020).

O curso foi organizado para oferecer formacdo continuada para 0s
professores da educacdo infantil em horario de trabalho, de acordo com a
legislagdo. Na minha opinido, o principal objetivo é oferecer condicfes
intelectuais, préaticas, de trocas de experiéncias para que o0s professores
desempenhem melhor suas func¢des. Acredito que, desde sua implementacéo,
0 projeto tem sido aprimorado para atender essas necessidades. (Formadora
Ursula, questionario via e-mail, margo, 2020).

O objetivo do curso é munir professores de teoria para que sua pratica tenha
maior embasamento. E também dar suporte com praticas exitosas que S0
compartilhadas ao longo das aulas, mostrando que é possivel ensinar na
educacdo infantil de maneira lidica e eficiente. (Formadora Gabi,
questionario, via e-mail, marco, 2020).

Refletir sobre os desafios da educacdo infantil na contemporaneidade,
caracterizando o espago escolar da educagdo infantil como meio para a
formagdo humana cidada, por meio de préticas pedagdgicas significativas
para as nossas criancas. Com certeza tem atendido a essas necessidades, pois
as praticas dos professores tém tido um avanco consideravel nas
metodologias inovadoras, tendo como eixo norteador as interacbes e
brincadeiras. (Formadora Mercedes, questionario via e-mail, marco, 2020).

Como apontado pelas respostas das formadoras, a compreensdo acerca da relacdo
teoria e préatica aparece como o objetivo primeiro do curso e as formadoras ja conseguem ver
resultado na pratica das professoras cursistas, mas entendendo que esse € um objetivo

continuo, percebe-se pelas falas das professoras cursistas que ainda hd muito o que se fazer
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para que a formacdo esteja alinhada a préatica das professoras e contribua de maneira mais
significativa com o fazer pedagogico.

Quando a formadora Mercedes afirma que “as praticas dos professores tém tido um
avanco consideravel nas metodologias inovadoras, tendo como eixo norteador as interacfes e
brincadeiras” (Mercedes, questionario via e-mail, marco, 2020), a qualidade dessas interacdes
e brincadeiras propostas pelas professoras, pode configurar um eixo de discussoes e reflexdes
valiosas no curso.

Uma vez mais € preciso enfatizar a questdo do repensar a pratica, pois € uma
necessidade emergente na Educacéo Infantil. A pandemia causada pela covid-19, vivenciada
no ano de 2020 e que trouxe consigo a existéncia de aulas remotas na educacéo, foi reveladora
da necessidade do dominio de ferramentas tecnoldgicas e da revisdo das propostas na
Educacao Infantil. Por meio dos videos produzidos por muitas professoras (que se tornaram
ferramentas de trabalho), como aulas destinadas as criancas, sdo perceptiveis propostas
repetitivas, fragmentadas e escolarizantes. O curso “Hora atividade em agdo: teoria e pratica
pedagdgica” também passou a ser desenvolvido nessa modalidade, a distancia, 0 que pode ser
uma sinalizacdo para ampliar sua qualidade para abarcar de maneira critica e reflexiva
apontamentos necessarios como 0s que aqui se fez, levando as professoras a repensarem suas
propostas. Importa enfatizar que ao invés de se problematizar o novo formato remoto de
educacdo e as propostas pedagdgicas, 0 curso seguiu normalmente a sua proposta inicial, ja
descrita.

Um exemplo prético disso pode ser percebido no més de setembro do ano de 2020. Foi
noticiado via tv, radio, celular, jornal, enfim, pelos mais diferentes meios de comunicacao,
reportagens referentes as queimadas no Pantanal, um importantissimo bioma do Brasil e do
mundo. E o que muitas instituices de Educacao Infantil estavam trabalhando como tema
gerador? A primavera. Desenhos de flores retirados da internet para serem coloridos, alfabeto
com nomes de flores, musica de flores, flores, flores, flores... Mas seguindo o dito popular,
“nem tudo sdo flores”, e como despertar o senso critico das criangas se nao comegar a se
discutir com elas os diferentes contextos, condigdes e destruicdo de vidas? N&o da para se
pensar em mudangas significativas na Educacgdo Infantil sem considerar as criangas como
sujeitos ativos, participes ativos das propostas pedagogicas.

A crianca tem direito a aprendizagens mais amplas, ao acesso a conhecimentos
historicos, culturais e reais. Com toda uma riqueza natural sendo queimada, riqueza essa

indispensavel para a sobrevivéncia humana, ndo da para simplesmente ficar na alienagédo de
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atividades desconexas com a realidade. Se o que se busca sdo mudangas, elas devem comecar
pelo despertar das mentalidades; devem comecar pelas acOes de cidadania em casa,
expandindo-as para a vida na coletividade. Por que essas questdes tdo significativas nao
poderiam ser a mola propulsora para as discussdes do curso “Hora atividade”? Néo seria essa
a relacéo teoria (Historico-Cultural) e pratica tdo mencionada durante toda esta pesquisa? E de
qual prética se esta falando? Pratica de vida; atos sociais intencionais. Nao seria isso 0 que
falta para dar maior sentido a formacéo das professoras?

Assim, pode-se afirmar com propriedade o qudo dificil tem sido pensar uma Educacao
Infantil para além de atividades xerocopiadas. Se as professoras tivessem um entendimento
maior do todo, talvez fosse mais facil repensar as partes, como os temas abordados nas
propostas pedagdgicas nos dias em que se vive o isolamento social. Essa, talvez, poderia ser
uma grande oportunidade de mostrar as familias como se pode desenvolver um trabalho
significativo com as criancas, por meio de propostas que valorizem as situacfes por elas
vividas, com énfase na propria casa, que tem sido o principal contexto de desenvolvimento
das criancas.

Essa poderia ser uma oportunidade de mostrar as potencialidades da Educacédo
Infantil; da riqueza das relagfes que se dao nas instituicbes, mostrando a todos a importancia
das leituras diversificadas, da leitura como acesso a cultura; do desenho como elemento
constitutivo da criatividade, imaginagédo e expressao e como fase constituinte no processo de
escrita; da fala como expressao de um ser humano em formacao, organizadora do pensamento
e elaborada pelo pensar; da arte como construcdo humana histérica; das brincadeiras como
necessidade inerente a infancia, etc. Mas ao invés disso tem-se muitas professoras que se
desdobram numa tentativa de transformar a sua casa em um ambiente ora letrado, ora
reprodutor de uma sala de aula, com uma suposta alfabetizacdo como pano de fundo. Leituras
de alfabetos, numeros, cores e formas fragmentadas... a verdadeira transposicdo da sala de
aula da Educacéo Infantil para as telas dos celulares e televisores.

Como essa acdo de formacdo continuada tera prosseguimento nos proximos anos,
acredita-se que muito ainda podera ser feito e muitas reflexdes também poderdo surgir ap6s o
ano de 2020, que serd um marco na vida de todos que passaram pela pandemia. O curso esta
se reinventando; as professoras da Educacdo Infantil estdo se redescobrindo e construindo
novos meios para o pensar e fazer pedagogicos. E é justamente por meio das avaliacdes das

proprias acdes que se podera repensar novos caminhos.
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Sobre o repensar e a avaliagdo do curso “Hora atividade em ag¢do: teoria e pratica
pedagbgica”, foram questionadas as professoras formadoras e também foi entrevistado o
gestor Gil na busca pela compreensdo de como essa acdo formativa tem sido avaliada no
decorrer dos anos. As formadoras foram unanimes em dizer que a avaliacdo tem sido
continua, no decorrer das aulas, por meio das propostas de atividades realizadas e pelas
dificuldades apresentadas pelas cursistas, pela socializacdo de praticas exitosas, etc. Outro
meio interessante de avaliar e repensar 0 curso € a partir do olhar da equipe gestora que,

segundo Gil, é uma das maneiras mais eficazes de constatar os efeitos dessa formacao.

Os gestores apontam com muito gosto as mudangas nas escolas, até porque
uma escola que consegue realmente colocar em pratica uma formagdo que
melhorou 0 modo de pensar das criangas, iSso & uma prética exitosa e essa
pratica volta para n6s. (Gil, entrevista, junho, 2020).

Segundo Gil, pelas falas das diretoras é possivel perceber que “o professor da
Educacdo Infantil esta melhor que em 2017, porque afinal de contas ja é o 4° ano do curso,
fazendo perspectivas de pensamento, de desenvolvimento do conhecimento” (Gil, entrevista,
junho, 2020).

Ao final de cada ano do curso é feita também uma avaliacdo pelas préprias professoras

cursistas, que, de acordo com o entrevistado:

As vezes elas fazem umas avaliacdes que a gente fica extremamente feliz.
Outras a gente pensa: sera que isso aqui é verdade mesmo? Serd que esse
professor € um professor que trouxe um elemento importante para nés? E as
vezes entra muito em contradicdo. A gente observa nas avaliagfes se tem
muitos elementos repetidos. Se tiver, ai sim indica alguma coisa. Mas na
maior parte as nossas avalia¢fes s&o positivas. (Gil, entrevista, junho, 2020).

Sobre essa contradicdo apresentada pelas professoras cursistas, percebida nas
avaliacBes do curso e citada por Gil, ficou nitido durante a analise do questionario que ha
varios momentos de incongruéncias nas respostas. Por exemplo, durante todo o questionario e
entrevista, as professoras reclamaram que ha excesso de discussdes tedricas e que faltam mais
discuss@es praticas no curso, mas quando questionadas sobre o que acham que um curso de
formacdo continuada deve contemplar, obteve-se as seguintes respostas, expressas no Grafico
1:
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Gréfico 1 — Respostas sobre o que um curso de formag&o continuada deve contemplar

Legenda:

43,4% - Ter uma reflexdo tedrica que
discuta conhecimentos historicos com
possibilidades para atingir uma educacéo
mais humanizadora.

37,7% - Técnicas de contagdo de historias,
sugestdes de brincadeiras e jogos, tipos de
musicas e exemplos de projetos que visem
o desenvolvimento da crianca.

15, 1% - O “como fazer”, “como ser
professor” em sala de aula com criangas.
1,9% - As trés opgdes acima.

1,9% - Todas.

Fonte: Elaborado pela autora, 2020.

A partir dessas contradicdes é possivel afirmar o quanto os pontos divergentes podem
e devem servir de reflex@o para provocacg6es futuras, apresentando-se como possibilidades de
expansdo do olhar, assim como a percepcdo das fragilidades e desafios do curso pode se
transformar em probabilidades de novos rumos e proposigoes.

Ao se questionar as professoras formadoras sobre os principais desafios que
encontram no curso “Hora atividade em ag¢do: teoria e pratica pedagdgica”, a falta de interesse
e de entendimento da importéncia da formagédo continuada por parte das cursistas foi a ideia

que emergiu com maior intensidade nas respostas. Gil, comungando dessa ideia, afirma que:

Muitas professoras vdo para a Educacdo Infantil porque acham que é um
trabalho mais facil e € isso que nds fazemos durante o curso, de tentar
mostrar para elas que ali estd um dos principais pontos de desenvolvimento
psicomotor, afetivo, social e relacional dessa crianga. A educagéo infantil é
um dos espacgos mais dificeis de se trabalhar, onde exige do professor uma
maior formagdo; onde efetivamente ndo se esta ali s6 para brincar. Uma
expressao importantissima é: intencionalidade didatico-pedagdgica. E muitas
vezes a professora ndo consegue ter isso claro. A professora de Educacéo
Infantil precisa estudar muito e essa também é uma dificuldade. Precisa
repensar a sua pratica. E efetivamente é o que precisamos para dotar essas
professoras na formacdo continuada, para que essas professoras fiquem
melhores, lendo, refletindo, fazendo transposicdo didatica, inovando a sua
pratica. (GIL, entrevista, junho, 2020).
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A partir da visdo e também dos enfrentamentos apontados pelo gestor do CEFOPE,
acredita-se que essa realidade por ele evidenciada, possa talvez ser modificada, comecando
pela propria dindmica do curso, que poderia propor mais situacdes de discussao e reflexdo do

que € e pode vir a ser a Educacéo Infantil. Como afirmado por Freire (2014):

[...] ndo é possivel um compromisso verdadeiro com a realidade e com os
homens concretos que nela estéo, se desta realidade temos uma consciéncia
ingénua. N&o é possivel um compromisso auténtico se, aquele que se julga
comprometido, a realidade se apresenta como algo dado, estatico e imutavel.
Se este olha e percebe a realidade enclausurada em departamentos estanques.
Se ndo a vé e ndo a capta como uma totalidade, cujas partes se encontram em
permanente interacdo. (FREIRE, 2014, p. 26).

Somente em uma sala de aula libertadora, com discussfes emancipadoras, € que as
professoras poderao verdadeiramente compreender o seu papel social. A seguir, apresenta-se a
percepcdo das professoras cursistas sobre as contribuicdes do curso para a sua formacéo

continuada e para o desenvolvimento do seu trabalho pedagdgico.

4.4 Quais as motivacdes/contribuicdes desse curso para as professoras cursistas?

Compreender o que motiva as professoras na busca por formagdo e como esta
reverbera em seu trabalho pedagogico € essencial para entender o seu processo de formacédo
continuada e, como afirmam Freire e Shor (1986, p. 15), “a motivagdo tem que estar dentro do
préprio ato de estudar, dentro do reconhecimento, pelo estudante, da importancia que o
conhecimento tem para ele”.

A fim de perceber a importancia que o curso “Hora atividade em acdo: teoria e pratica
pedagogica” tem para participantes, questionou-Se as professoras cursistas se elas
participariam do curso “Hora atividade” caso ele ndo fosse obrigatorio. Das 53 respondentes,
27 afirmaram que sim, que participariam e 26 afirmaram que ndo, ndo participariam.

Na busca por compreender essa possivel recusa na participagéo, foi perguntado a 10
professoras qual seria a motivagdo para que participassem do curso. Dessas, 5 responderam
que sO participam porque sdo obrigadas e, entre elas, 2 afirmaram temer pelo corte salarial; 2
professoras argumentaram que 0 curso é um importante momento de troca entre os pares, e 3
professoras afirmaram que essa formagédo € importante para o aprimoramento profissional e
pessoal. A partir dessas, foi eleita a fala da professora cursista Brena, por apresentar uma

sugestdo de como o curso poderia ser mais motivador:
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Eu acho que ele deveria ser mais dindmico, para ser mais motivacional,
porque eu falo por mim e por muita gente que eu escuto. A gente vai la e fica
escutando, lendo e apresentando. Eu acho que as vezes é cansativo. Poderia
ter algumas oficinas, algumas coisas mais legais para a gente estar
interagindo com o curso. Logico que tem que ter a parte tedrica, mas vocé
colocar em pratica de uma forma mais dindmica também seria mais
interessante. (Brena, entrevista, maio, 2020).

Buscando compreender quais as contribui¢bes do curso para as préaticas das
professoras da Educacao Infantil, foi feita essa pergunta as professoras cursistas entrevistadas

e obteve-se as seguintes respostas:

Acho que a contribui¢do do curso para a minha pratica em sala de aula é a
troca de experiéncias com outras professoras, porque na rotina, ali na sala de
aula, nés ndo temos tempo de trocar experiéncias, de discutir sobre algo que
aconteceu e que foi significativo. O curso proporciona esse momento, que
além de ter esse viés tedrico que € importante para o0 nosso fazer diério, para
a nossa pratica pedagogica, também tem esses momentos de trocas e até
desabafos. (Matilda, entrevista, maio, 2020).

Agora, parece que eles estdo comecando a fazer coisas mais significativas
para a nossa sala de aula, mas muitas vezes eu ja participei e parecia mais
aquela coisa para cumprir horério. Entdo eu acho que se for para vocé ir
cumprir horario é melhor vocé ficar na sua unidade de trabalho que vai ser
mais produtivo do que ficar ali fazendo uma coisa que ndo te auxilia em
nada na sua atuagdo. (Flor, entrevista, maio, 2020).

SO ajuda se tiver trocas de experiéncias também. Seria mais valido se fossem
praticas. Quando era troca de experiéncias com os outros CMEIS era melhor.
Agora, ultimamente, 0 que a gente tem visto é 0 que a gente viu na
faculdade. (Nina, entrevista, maio, 2020).

A reflexdo apresentada por Tardiff (2002) vem ao encontro da critica que Nina faz

sobre as contribuicdes do curso para a sua pratica:

A formacgéo se torna continua e ndo pode limitar-se a retomar contetdos e
modalidades da formagéo inicial. De fato, a profissionalizagcdo do ensino
exige um vinculo muito mais estreito entre a Formacdo Continua e a
profissdo, baseando-se nas necessidades e situagdes vividas pelos préticos.
Em ultima instancia, os professores ndo sdo mais considerados alunos, mas
parceiros e atores da propria formacédo, que eles vao definir em sua prépria
linguagem e em fungdo de seus proprios objetivos. (TARDIF, 2002, p. 292
apud GOMES, 2013, p. 63).
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De fato, se a formagdo continuada ou continua, como dito por Tardif (2002), ndo
apresentar estreita relagdo com a prética cotidiana das professoras, ndo tera significado para

elas, como reafirmado pela participante Larissa:

Penso que as horas que passamos nesse curso poderiam ser melhor
aproveitadas, com uma grade curricular com mais profundidade e com coisas
para levarmos para o nosso dia a dia de sala de aula. N&o é gue o curso seja
de total inutilidade, mas ja tivemos aulas de formadoras que demonstraram
na pratica, coisas ultrapassadas, que ja estamos fazendo hd muito tempo.
Nada de novo. Mas as formadoras usam a desculpa que temos na rede
professores novos e de contrato, que precisam de tais conhecimentos.
(Larissa, entrevista, maio, 2020).

Ainda sobre as contribuices do curso para a pratica cotidiana, as professoras cursistas

afirmaram:

Para mim, as contribuicbes sdo as novidades, as propostas atuais.
Basicamente s0 isso. (Juliana, entrevista, maio, 2020).

As aulas contribuem para que eu faga as minhas aulas mais dinamicas, pense
em novas estratégias para elaborar aulas e também a partilha de experiéncias
vividas em sala. (Marcela, entrevista, maio, 2020).

Para mim a contribui¢do € s a troca de experiéncia entre os professores.
(Raguel, entrevista, maio, 2020).

Esse curso tem me orientado na elaboragdo dos planos de atividades (de
acordo com a BNCC), dos registros e relatérios de desenvolvimento
individual das criancas; tem contribuido também com ideias de temas
geradores e atividades significativas. Nesse curso eu tenho aprendido
historias, musicas, brincadeiras, jogos, etc., sobretudo, a observar as criangas
de maneira mais sensivel, e assim, contribuir melhor na formag&o integral de
cada uma delas. (Cris, entrevista, maio, 2020).

Esse curso me ajuda porque ¢ uma formagéo continuada e é importantissimo
para a nossa pratica. (Aline, entrevista, maio, 2020).

Como se percebe pelas respostas diversas das professoras cursistas, cada uma enxerga
as contribuicdes do curso de uma maneira. Algumas veem 0 curso como oportunidade de
aprimoramento profissional e outras como obrigacdo, pois ainda que a experiéncia proposta
seja coletiva, a forma como a vivenciam é singular. A experiéncia € proposta a todas da
mesma maneira, mas o sentido que atribuem € particular. Entretanto, de todas essas respostas

ha algo incontestavel e que merece ser enfatizado: a formacdo do professor se da durante a
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sua caminhada. Enquanto ensina, aprende, muda posicionamentos, posturas, formas de pensar
e é por isso que a formagdo de um professor é continua.

E por isso que acbes formativas como as ofertadas pelo CEFOPE precisam ser
também continuamente repensadas e revistas na busca pelo engrandecimento intelectual,
humano e formativo dos profissionais. O CEFOPE n&o pode ser apenas um apéndice da
SEMED, pois a funcéo social que lhe cabe é de extrema importancia para os professores e
para a educacdo como um todo e esse espaco precisa ser fortalecido, articulando-se cada vez
mais as universidades e a pesquisa.

De acordo com Gatti (2015):

Assumimos um pressuposto: que os professores, para serem profissionais e
ndo repentistas, ensaistas ou quebra-galhos, necessitam ser portadores de
conhecimentos sobre o campo educacional e sobre praticas relevantes a esse
campo, e mais, necessitam ter, além de sua formacdo cientifica, uma
formacdo humanista, de tal forma que possam tornar-se professores-mestres.
(GATTI, 2015, p. 231).

Pensando pelo prisma dessa formacdo ampla, humanista e que reverbera em préaticas
relevantes para as criangas e para os professores, afirma-se uma vez mais, que a préatica das
professoras poderia ser um ponto de partida para a formacdo continuada aqui estudada — o
curso “Hora atividade em ag¢do: teoria e pratica pedagogica”, de maneira que as professoras
pudessem compreender e traduzir concepcbes tedricas em suas atividades docentes, que
deveriam estar em consonancia com uma proposta pedagogica clara, construida coletivamente
para a rede de ensino municipal. Pelo que ja foi apresentado, constata-se que o ecletismo
tedrico em que as professoras estdo imersas ndo tem possibilitado a transformacdo de suas
praticas e tampouco Ihes explicado essas.

Assim, é preciso se discutir mais com as professoras quando surgem questionamentos
como 0s que por vezes foram presenciados durante as aulas no curso. Certo dia uma
professora questionou se levar as criangas ao pula-pula seria um trabalho de psicomotricidade.
Nesse momento, a professora cursista demonstrou pouco entendimento sobre o corpo e 0s
processos de desenvolvimento humano. N&o seria esse 0 momento de a professora formadora,
em conjunto com a turma, adentrar numa discussdo mais profunda e propor mais estudos
sobre a unidade corpo, emogéo, cognicdo e desenvolvimento humano?

Numa dada discussdo sobre letramento e alfabetizagcdo, também durante a aula no
curso, outra professora trouxe como exemplo de pratica exitosa a ‘arte’ realizada com as

criancas de sua turma, utilizando aparas de lapis para cobrir o “L” do ledo. Quais as
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concepcOes implicitas nesse exemplo acerca da arte, da educacéo estética e da construcdo da
escrita? Essa ndo poderia ser uma discussao riquissima e engrandecedora a se fazer com as
professoras cursistas?

Propostas como trabalhar a independéncia do Brasil com as criangas, cantando
musicas de marcha soldado com chapéu de dobradura e espada de jornal, tem sido uma
constante... algo que se repete todos os anos em determinada data comemorativa do més de
setembro. O que se dizer sobre isso? O que se dizer sobre esses contetdos trabalhados como
temas geradores de atividades e que resultam em construcdo de conhecimentos rasos, muitas
vezes sem sentido para as criancas e até em conhecimentos erréneos? O Brasil se tornou
independente de qué? De quem? O que dizer sobre a escravizacdo dos indios, dos negros e
dos pobres? Por que ndo apresentar as criancas, ao inves da historia falaciosa de
descobrimento e independéncia, como realmente se constituiu a rica diversidade cultural
brasileira? Por que ndo problematizar situacdes de reconhecimento e respeito as diferencas
desde tenra idade, para quem sabe um dia se consiga romper com o racismo estrutural na
sociedade?

Como é possivel refletir no trabalho com as estacBes do ano, onde sempre se é
enfatizada a primavera como a estacdo das flores lindas e coloridas; razdo essa para se
trabalhar cores (cada dia se aprende uma) e musicas relacionadas a tematica? Como pensar
para além da estacdo das flores, visto que se vive na atualidade um intenso desequilibrio
planetario, causado pela agdo humana, que dificulta aos seres humanos estabelecer parametros
para realmente se definir uma estacdo através de suas caracteristicas?

O que se pode dizer sobre as artes com reciclaveis, teméatica importantissima a ser
trabalhada para o entendimento do consumo, da preservacdo das espécies, da degradacdo da
natureza, mas que se resumem em maior producao de residuos?

Tem-se, ainda, mdaltiplas propostas que geralmente sdo enriquecidas pelo teor
religioso, demonstrando tendéncias a certas religies em detrimento de outras. Onde esta a
valorizagéo das culturas? Onde esta o respeito ao pluralismo?

Esses breves exemplos, que sé&o o retrato vivo do cotidiano das instituicbes de
Educacgdo Infantil, ndo seriam indicios do que realmente as professoras necessitam como
formagéo continuada? N&ao seriam aspectos relevantes para um direcionamento do curso, Vvisto
que o proprio curso tem como objetivo a “melhoria da pratica pedagogica das professoras”,

como afirmado por Gil?
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A metodologia do trabalho do curso poderia incluir mais avaliagbes durante o
processo, no intuito de conhecer as conquistas e necessidades das professoras no seu trabalho
pedagdgico nos CMEIs, levando em considera¢do que “os saberes sdo conquistados quando
0s atores tém acesso ao conhecimento, as praticas sociais e culturais e a reflexdo partilhada”
(KRAMER; NUNES; CARVALHO, 2013, p. 24).

Outra alternativa pensada seria a de maior participagdo das coordenadoras pedagdgicas
no curso. Sdo essas profissionais que acompanham de perto o trabalho das professoras, desde
o0 planejamento até a concretizacdo das propostas, e sdo elas que podem sinalizar com maior
propriedade as necessidades das professoras, que séo percebidas no dia a dia.

Ademais, entende-se que “a formagdo em servico ¢ necessaria ndo apenas para
aprimorar a acdo profissional, mas também para orientar e agregar valor a profissdo docente,
j4 que ¢ no didlogo que esses educadores constroem saberes e ressignificam a pratica”
(NUNES; KRAMER, 2013, p. 40). Assim, acredita-se que o curso “Hora atividade em agao:
teoria e pratica pedagogica”, que foi uma conquista do municipio, visto que é uma formacao
inclusa na carga horaria de trabalho das professoras, precisa e pode se redesenhar, de maneira

a ter maior significado tedrico-pratico para as professoras.
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ALGUMAS CONSIDERACOES

Nota-se, com o decorrer da pesquisa, que a Educacdo Infantil, historicamente, ja
avancou de modo significativo em aspectos educacionais, politicos e sociais, porém, o passo
foi pequeno para o tamanho da caminhada. Para atingir a sonhada educagéo de qualidade para
todos, principalmente no que se refere as redes publicas de ensino que atendem a maior parte
da demanda de criangas brasileiras, muitos fatores, além da formacéo de professores, devem
ser estudados minuciosamente como, por exemplo, aumentar a verba para o financiamento da
educacdo; aumentar o nimero de vagas para as criancas; diminuir a quantidade de criangas
por turma; olhar com afinco para o trabalho do professor, suas condi¢cdes para exercer a
profissdo, materiais pedagogicos, infraestrutura, salarios, planos de carreira, etc. Pensar na
formacdo continuada dos agentes principais da educac¢do € um caminho, dentre tantos outros
que precisam ser trilhados, rumo a transformacéo social que se almeja.

E preciso destacar uma vez mais que, quando se refere a transformacio social, essa
“luta politica para mudar a sociedade nao acontece s6 dentro da escola, apesar de a escola ser
parte da luta pela mudancga” (FREIRE; SHOR, 1986, p.47). A escola e a educacdo ndo sdo as
Unicas responsaveis pela transformacéo da sociedade; os professores ndo sao os responsaveis
pela mudanga das realidades, mas podem sim ser os “iluminadores” dessas, como bem
pontuou Freire e Shor (1986). Podem aprender e ensinar como pensar e ler criticamente as
diferentes realidades, as desigualdades e os condicionantes sociais. Essa emancipacdo do
pensamento pode ser pelo professor aprendida ao mesmo tempo em que é ensinada; é uma
construcdo coletiva e continua.

Mesmo reconhecendo todos 0s avancos histéricos ja alcancados na educacdo, pode-se
afirmar que a idealizacdo ainda esta distante da realidade profissional encontrada. Tratando-se
especificamente sobre a Educacdo Infantil, que é parte do objeto de estudo desta pesquisa,
considera-se que propor uma discussdo sobre formacdo nessa area faz evidenciar muitas
necessidades desse campo, principalmente no que concerne a aprofundamentos de
conhecimentos por parte dos professores, para que se avance enquanto sujeitos sécio-
historico-culturais, formadores e em permanente formagdo; conhecimentos esses que
perpassam pelas especificidades do trabalho pedagdgico com criangas, pelos objetivos desse
trabalho e pelos processos de formacéo da crianca e do professor.

O professor precisa compreender o papel social da educagéo, os seus fundamentos

bem como a singularidade do trabalho docente com criangas de 0 a 6 anos, sé assim percebera
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a Educacdo Infantil como um campo de lutas e de direitos garantidos por uma legislacdo
construida e modificada historicamente; precisa refletir sobre os documentos curriculares que
direcionam suas praticas, pois a compreensdo e/ou a auséncia da mesma, pode contribuir para
uma formac&o libertadora ou alienadora. E por isso que neste trabalho se assume a postura de
defesa por uma formacdo de professores inicial/continuada como um par dialético, que se
articulam, dialogam, que se entrecruzam na busca da constru¢éo de uma educacdo e sociedade
de carater emancipatorio.

As concepcOes de educacdo, infancia e de crianca que o professor tem, bem como o
seu fazer pedagogico, estdo intrinsecamente ligados & formacdo que recebeu, seja ela
académica ou por meio das préprias experiéncias, como aluno e como profissional ao longo
da vida, seguindo, muitas vezes, modelos ditos mais experientes e é por isso que, durante a
trajetéria profissional, o professor pode (e deveria) realizar muitas (des)construcdes e
rupturas.

A tarefa docente ndo pode se resumir a apenas ensinar os conteudos, “mas também
ensinar a pensar certo. Dai a impossibilidade de vir a tornar-se um professor critico uma vez
gue, mecanicamente memorizador, € muito mais um repetidor cadenciado de frases e de ideias
inertes do que um desafiador” (FREIRE, 2019, p. 29). E como ensinar a pensar certo se o
préprio professor ndo o souber?

E por isso que a formacdo, a educaco libertadora é tdo importante e faz parte de um
processo continuo de lutas e resisténcias, visto que “as escolas estdo montadas como sistemas
de distribuicdo para comercializar as ideias oficiais e ndo para desenvolver o pensamento
critico” (FREIRE; SHOR, 1986, p. 19).

Ai esta o cerne da formacdo. Formacdo essa que desafie o professor a contestar o0s
modelos vigentes; a ser um desafiador de mentes, de conceitos, de conhecimentos. Formacao
essa que desequilibre o professor para querer saber os fundamentos daquilo que esta
ensinando e a0 mesmo tempo aprendendo; que promova um dialogo constante entre 0s
conteudos e as realidades encontradas nas instituicdes de ensino, nas cidades e no pais; que
rompa com o pensar e fazer mecanicos; que desperte, em todos os envolvidos no processo
educacional, o que Freire (2019, p. 31) chamou de “curiosidade epistemoldgica”.

Partir das realidades das criancas e jovens para construir possiveis caminhos de
descobertas é mostrar-lhes que ainda que a sociedade tenha muitos condicionantes, como a
desigualdade, eles ndo sdo determinantes para as buscas e conquistas de conhecimentos. Dai a

importancia de ensina-los a ler o mundo, interpretando, questionando, deslumbrando-se com o
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poder das palavras e das descobertas que sdo construcBes historicas e humanas. Dai a
importdncia da educacdo estética e das manifestacdes culturais por meio das vérias
linguagens, despertando os seres para a sensibilidade, emocdo e reflexdo, o que também
tentou-se trazer neste estudo.

Foi mostrado, ainda que brevemente, que se precisa com urgéncia de politicas publicas
que se preocupem verdadeiramente com a formacdo ampla e cultural do professor, pois na
realidade atual o que se tem sdo politicas que se preocupam em instituir e executar uma
BNCC que, de certo modo, apequena ainda mais essa formacdo. A BNCC ¢é prescritiva e tira
do professor a necessidade de buscar seus préprios contetidos e conhecimentos. J& vem escrito
tudo o que deve ser trabalhado e quais competéncias desenvolver. Isso até seria positivo se
ndo fosse tdo limitador para as criancas e jovens, que passam a ter um curriculo minimo, e
para o professor, que ndo precisa buscar, ndo precisa se interrogar e nem ter curiosidade
epistemoldgica, visto que o que precisa ser trabalhado em sala de aula j& estd posto como
documento normativo. Qual o espaco que sobra para 0s interesses de pesquisa que surgem a
partir das experiéncias coletivas? Tudo isso pode se resumir de fato a vivéncia concreta de
uma educacdo também pequena para os sujeitos da escola publica.

Seguindo a BNCC, sera que realmente as criancas e jovens estardo nas instituicbes de
ensino, de Norte a Sul do pais, enriquecendo-se dos saberes historicos, das manifestacdes
culturais, de conhecimentos mais amplos que tentam compreender o fundamento das coisas,
da ciéncia, da vida em si? Sera que os professores estdo preparados para serem avaliados na
execucdo da BNCC, pois um curriculo baseado em competéncias traz implicito a necessidade
de se comprovar o dominio das competéncias de quem o executa. Pode a educacdo formal se
reduzir a isso? Cremos com muita propriedade que nao!

Enquanto as formacOes de professores estdo preocupadas em dar meios para
aprenderem como colocar a BNCC na pratica, os holofotes ndo mais se voltam para a
necessidade de uma formacdo mais ampla, sélida e culturalmente diversa desse professor. E
como ensinar o que ndo se sabe? Como indagar o que ndo se apresenta como divida? Como
discordar se ndo souber com o que se concorda?

E muito dificil pensar numa educagfo integral, libertadora, ampla e mais humana
guando so se tem as migalhas do que essa formacao poderia ser. O exercicio de resisténcia, de
busca por uma educacdo publica de maior qualidade, comecgando pela infancia, passa por esse
movimento: o de pesquisar e disseminar as descobertas, ndo como verdades, mas como

pontos de partida para novos olhares e debates.
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Foi esse 0 movimento que esta pesquisa se propos a fazer, mostrando a importancia de
uma formagéo que dé condicGes ao professor de compreender o fundamento e 0 movimento
contraditério das coisas, despertando-o para a esséncia, para a natureza de suas escolhas e de
suas acOes politico-praticas. Essa é a relacdo teoria-pratica da qual as professoras,
participantes da pesquisa, demonstraram sentir tantas auséncias — O que eu faco, como fago e
por que assim o fagco?

Assim como as criangas precisam de propostas que as engrandecam para a vida, as
professoras precisam de uma formacdo que as emancipe profissional, cultural e
intelectualmente. A formagdo de umas reverbera na formacdo das outras — professoras e
criangas.

Buscando entender as necessidades teorico-praticas das professoras da Educacédo
Infantil do municipio de Anépolis, ousou-se fazer alguns apontamentos de alternativas nédo
homogeneizadoras, para que o CEFOPE, enquanto importantissimo locus de concretizagdo
das politicas de formacdo continuada no municipio, possa repensar o curso “Hora atividade
em a¢do: teoria e pratica pedagdgica”, de maneira que seja uma ferramenta ainda mais efetiva
no auxilio de compreensbes mais profundas acerca do campo de atuacdo das professoras,
reverberando em praticas significativas, intencionais e reflexivas com as criangas.

Destacando uma vez mais que o curso “Hora atividade em agdo: teoria e pratica
pedagdgica”, inaugurou no municipio uma nova visdo de formacao continuada; formagao
essa, gratuita e contemplada na carga horaria de trabalho das professoras, buscou-se responder
a pergunta de pesquisa sobre em que medida o curso “Hora atividade em agao: teoria e pratica
pedagbgica” reverbera na pratica pedagdgica das professoras da Educagdo Infantil. Assim,
pode-se afirmar que o curso, em certa medida, tem despertado as professoras para questdes
importantes sobre a Educacdo Infantil, a pratica pedagdgica com criancas e a relevancia da
formacdo continuada, mas ainda pode atingir melhores resultados, pois grande parte das
professoras cursistas sinalizaram para a necessidade de se ter esclarecidos e definidos os
fundamentos desse curso, como as concepgdes de crianca, de pratica, de Educacgéo Infantil e
de ser professor alinhados a uma proposta pedagdgica clara que deveria partir da SEMED.
Como percebido por meio das respostas das professoras cursistas, o curso reflete com pouca
consisténcia tedrica a questdes basilares e especificas do trabalho com criancas de 0 a 6 anos e
as professoras precisam compreender melhor o aporte tedrico.

E preciso avaliar, repensar e emancipar as praticas vivenciadas com e pelas criangas na

Educacdo Infantil e o curso “Hora atividade em agdo: teoria e pratica pedagdgica” pode e
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deve oportunizar didlogos e reflexdes como os que aqui se fez sobre os mais variados temas
concernentes a infancia, pois esse é um grande anseio das professoras cursistas.

Percebeu-se que ha contradi¢cdes no modo como as professoras enxergam a articulacéo
desse curso ao seu fazer pedagdgico. Algumas o veem como oportunidade de aprimoramento
de conhecimentos, outras como cumprimento de carga horaria e outras ainda como busca de
receitas para melhoria das praticas.

Constatou-se pelas falas das professoras que elas carecem sim de maior
direcionamento tedrico-pratico para o exercicio de sua profissdo; de reflexdes mais amplas
para além de saberes isolados e é nesse quesito que o curso “Hora atividade em agao: teoria e
pratica pedagogica” poderia estabelecer uma relagdo mais profunda com a pratica pedagogica
das professoras, mas ndo so isso.

E preciso que se tenha claro que a formacgdo continuada se destina a aprender a
estudar, a investigar. A formacdo continuada, por si s6, ndo vai salvar a qualidade da
Educacdo Infantil e da pratica pedagdgica. E um dos elementos que pode fazé-lo, mas nio o
unico. De maneira geral, pdde-se compreender pelas falas das professoras cursistas que ainda
h& muito o que se fazer para que essa acdo formativa esteja alinhada ao trabalho docente, que
vai além da sala de aula.

As diversas préaticas pedagogicas poderiam ser 0 ponto de partida para as discussdes e
reflexdes desse curso, mas ndo o ponto de chegada. Outro ponto que julgamos importante
destacar € que nos preocupa uma formacdo anual voltada para a BNCC, e que pode ndo
refletir a origem e o contexto em que essa nasceu. Ademais, acredita-se que, pelo prisma da
BNCC, pode ndo ser possivel refletir a natureza da educacdo. Ao se perceber que as criangas
da Educagéo Infantil estdo sendo propostas atividades mecéanicas, fragmentadas e apartadas de
um contexto social e ao invés de se discutir isso mais profundamente com as professoras,
opta-se por tematicas voltadas a BNCC, esses fatores podem configurar-se como uma
fragilidade do curso.

Assim, é preciso dar maior espaco ao que realmente importa as professoras:
aprenderem o que estdo fazendo na Educacédo Infantil e aprenderem a estudar o que faz parte
de suas agdes — as especificidades do desenvolvimento humano. Para isso, é preciso maior
espaco de didlogo com as professoras cursistas, pois mais do que aulas em um curso de
formagdo continuada, estas precisam de encontros entre o0s pares para partilhar as

experiéncias, dificuldades e desafios do dia a dia. Vale frisar que “a educagdo dialogica ¢ uma
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posi¢do epistemologica” (FREIRE; SHOR, 1986, p. 125) e precisa ser considerada em uma
formagéo de formadores de seres humanos.

Percebendo a importancia social do CEFOPE no municipio de Anapolis como
instituicdo formativa que dialoga diretamente com a universidade e suas pesquisas e que
estende suas a¢Bes na busca por melhorias no ensino da Educagdo Bésica, acredita-se também
que esta pesquisa possa promover novos olhares para o curso “Hora atividade em agdo: teoria
e pratica pedagogica” e quem sabe contribua também para a formacdo continuada das atuais
professoras e de futuros professores da Educacdo Infantil.

Enquanto professoras de criangas que estdo na fase dos porqués e das tantas
descobertas do mundo e do seu eu neste mundo, que ndo se perca a boniteza da curiosidade;
gue sejam elas constantes incentivadoras da criatividade e criativas a tal ponto que consigam
propor as acdes, mas deixar que as criancas as conduzam. O processo formativo e de
desenvolvimento é de todos; a luta por politicas publicas de formagdo de professores e por
uma educacao de qualidade é de todos; a riqueza da construcdo do conhecimento e da partilha
dos bens culturais ¢é de todos; as marcas que ficam na histéria e no mundo sdo deixadas por
todos; mas a responsabilidade na construcdo de experiéncias, significativas ou ndo, propostas
as criancas na Educacdo Infantil é, especificamente, das professoras que conhecem o chéo das
instituicOes de ensino e que tém o poder de, a partir dele, apontar tantos outros caminhos.
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ANEXO B - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

MESTRANDA DO PROGRAMA DE POS-GRADUACAO STRICTOSENSL
INTERDISCIPLINAR EM EDUCACAO, LINGUAGENS E TECNOLOGIAS (PPG-IELT)
UNIVERSIDADE ESTADUAL DE GOIAS - UEG
CAMPUS ANAPOLIS DE CIENCIAS SOCIOECONOMICAS E HUMANA (CCSEH)

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE

Voceé/Sr./Sra. esta sendo convidado{a) a participar, como voluntano(a), da pesquisa
intitulada “Hora atividade em agdo: formagao continuada ¢ contnibuigdes para os professores
da educagio infantil de Anapolis”. Meu nome € Luciana Ribeiro Alves Vieira, sou
professora de educagao mfantil ha dez anos. Sou também a pesquisadora responsavel por
esta pesquisa e minha area de atuacao € Educagio. Apos receber os esclarecimentos e as
mformagoes a seguir, se vocé aceitar fazer parte do estudo, rubrique todas as pagmas ¢
assine ao final deste documento, que esta impresso em duas vias, sendo que uma delas € sua
€ a outra pertence a mim. Esclare¢o que em caso de recusa na participagao vocé nao sera
penalizado(a) de forma alguma. Mas se aceitar participar, as dividas sobre a pesquisa
poderdo ser esclarecidas por mim, enquanto pesquisadora responsavel, via  e-mail
(lucianarav@hotmail.com) e, inclusive, sob forma de ligagio a cobrar, acrescentando o
niumero 9090 antes do seguinte contato telefonico: (62) 99235-2687. Ao persistirem as
duvidas sobre os seus direitos como participante desta pesquisa, voceé também podera fazer
contato com o Comité de Etica em Pesquisa da Umversidade Estadual de Goias (CEP-
UEG). localizado no Prédio da Admmistragio Central, BR 153, Km 99, Anapolis/GO. CEP:
75132-903, telefones: (62) 3328-1439 e (62) 98325-0342, funcionamento: 8h as 12h e 13h
as 17h, de segunda a sexta-feira. O Comité de Etica em Pesquisa € vinculado & Comissio
Nacional de Etica em Pesquisa (CONEP) que por sua vez é subordinado ao Mimistério da
Satide (MS). O CEP ¢ responsavel por realizar a analise ética de projetos de pesquisa com
seres humanos, sendo aprovado aquele que segue os prncipios estabelecidos pelas
resolugoes, normativas e complementares.

1. Informacgdes Importantes sobre a Pesquisa:

O titulo da pesquisa & “Hora atividade em acao: formagdo continuada e contribuigoes
para os professores da educagio mfantl de Anapolis™,
A pesquisa aborda a formagdo continuada como necessidade emergente ¢ inerente a pratica
do professor, com énfase na analise de um curso intitulado Hora atividade em agado: teoria e
pratica pedagogica, ofertado aos professores da educagao mnfantil da rede municipal de
Anapolis pelo CEFOPE (Centro de Formagio dos Profissionais em Educacio), localizado na
Avenmda Sao Francisco n® 880 — Jundiai — Andpolis-Go, CEP: 75110-810. Pensando no
papel impar que os professores tém na formacdo de outros seres humanos, sua matéria prima
de trabalho, e na formacdo continnada, como um caminho para atingir a disciplina
intelectual 130 necessana para um trabalho competente, serd feita uma analise minuciosa do
curso mencionado no intuito de venficar se este tem atendido as necessidades dos
professores, melhorando a qualidade da formagdo desses e, consequentemente,
aperfeicoando o servigo educacional oferecido as criangas das instituicoes de educacao
mfantl do mumicipro. Buscar-se-a, assim, estabelecer wma relagdo entre o cotidiano dos
professores ¢ as discussoes leoricas que embasam essa formagdo (teoria ¢ pratica) na
tentativa de compreender as realidades desses professores e quais siao suas concepgoes de
educagio. formacio e do ser-professor antes e durante esse curso de formagao continuada.

Os objetivos da pesquisa sdo:
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MESTRANDA DO PROGRAMA DE POS-GRADUACAO STRICTOSENSU
INTERDISCIPLINAR EM EDUCACAO, LINGUAGENS E TECNOLOGIAS (PPG-IELT)
UNIVERSIDADE ESTADUAL DE GOIAS - UEG
CAMPUS ANAPOLIS DE CIENCIAS SOCIOECONOMICAS E HUMANA (CCSEH)

e Analisar, no CEFOPE, a proposta politica e pedagogica de formagao continuada de
professores da educagao mfantil e a relagio do curso Hora atividade em agao: teoria
e pratica pedagogica com a pratica desse professor em sala de aula;

o Compreender 0 que ¢ formagao continuada de professores ¢ a relevancia dessa para
os professores de educagao infantil;

e Conhecer no CEFOPE a estmatura curricular, a concepgao pedagdgica e a forma que
ocorte a4 execugdo das politicas publicas para a formagao continuada dos professores
que atuam na educagdo mfantil, contextualizando o curso de formagao continuada
“Hora atividade em agdo’ no cenario das politicas sociais ¢ educacionais,

o Compreender como tem sido desenvolvido o curso Hora atividade em agio: teona ¢
pratica pedagogica e qual a percepgao dos participantes de pesquisa sobre a relaciao
desse com a pratica pedagogica do professor de educacio mfantil;

e Analisar os dados apresentados pelos participantes de pesquisa a fim de repensar e
melhorar a formagcao dos professores de educacao mfantil.

Os Procedimentos utilizados na pesquisa serdo a aplicagio de questionario unpresso com
perguntas estruturadas aos professores de educagao infantil, alunos do curso que se
interessarem pela pesquisa; questionirio mmpresso proposto ao gestor ¢ aos professores-
formadores do CEFOPE, além de visita a CMEIS e entrevistas com alguns professores de
educacido infantil que se dispuserem a compartilhar relatos de sua formacdio e de sua pratica
pedagogica (entre 10 e 15 professores). As mesmas serdo registradas via dudio e
posteriormente transcritas; também serio feitas anotagdes relevantes para a pesquisa em um
diario de campo. Nao havera registro fotogrifico em nenhum momento da pesquisa.
Também nio sera divulgada a voz dos participantes de pesquisa. Contudo, a opiniio
expressa pelo participante devera ser publicada na pesquisa, sendo assim, necessita-se da
concessiao do uso de sua opimao na pesquisa. Por 1sso, preencha o box abaixo antes de
assinar este termo.

A pesquisa podera gerar riscos e desconfortos como tomar o tempo do participante ao

responder ao questionario e/on constrangimento ou insatisfagdo com alguma pergunta feita.
Contudo, esses 11iscos sao transitorios e faceis de serem sanados caso ocorram, por meio de
garantia de¢ tempo e local reservado para ler ¢ responder os questionarios, além de total
liberdade para ndo responder questdes que possam ser julgadas constrangedoras.
O maior beneficio da sua participagido nesta pesquisa, que nio tem fins lucrativos, é a
avaliagdo do curse de formacdo continuada “Hora atividade em agio”, verificando se essa
formagao continuada, e¢sta ou ndo contribuindo para o aperfeigoamento do seu exercicio
pedagogico ¢ aprimoramento intelectual.

Informo que todas as informagoes disponibilizadas nos questiondrios serdo utilizadas
somente para uso académico sem identificagio dos respondentes/participantes. Cada
participante serd wdentificado por sen pseudonimo (nome ficticio), escolhido por cada um.
Informo também que vocé poderd a qualquer tempo, em qualquer fase da pesquisa, recusar
participar ou retirar 0 seu consentinento, sem penalizagio alguma. Bem como, para garantia
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de sua liberdade, podera também, a qualquer momento na aplicagio dos questioninios, se
recusar a responder questoes que lhe causem desconforto enocional e/ou constranginento.
Declaro que os resultados da pesquisa serao tomados publicos, sejam eles favoraveis ou nao.
Serdo possivelmente publicados em artigos de revistas digitals ou impressas, ¢ até
publicagdo de livios ou capitulos de livros, preservando sempre a identidade dos
participantes da pesquisa.

O participante tera o direito de receber assisténcia integral. gratuita. por tempo
mdetermmado, por danos mmediatos ou tardios decorrentes da participagdo na pesquisa ¢
receber indenizagao (reparagio a danos imediatos ou futuros), garantida em lei, decorrentes
de sua participacdo na pesquisa.

Os dados coletados poderao gerar novas mnvestigagoes e estudos no futuro, sendo
relevante o processo continuo de pesquisas em educagio.  Informo também que todos os
dados coletados nos questionarios serdo armazenados em banco de dados pessoal ¢ passardo
pelo processo de autonizagio do participante e também serdo submetidos novamente para
aprovagao do CEP institucional e, quando for o caso, a CONEP. Por isso, preencha o box
abaixo sobre a autonzagdo da guarda do material em banco de dados.

Informo que a manutengdo dos dados da pesquisa em arquivo, fisico ou digital, ficard sob
guarda ¢ responsabilidade do pesquisador responsavel, por um periodo de S anos apos o
termino da pesquisa. Apos esse periodo, o matenal obtido sera picotado e reciclado.

1.1 Auwtonzagao a guarda do material coletado para uso em pesquisas futuras: (rubricar
dentro do paréntese com a proposigio escolhida)
( ) Declaro ciéncia de que os meus dados coletados podem ser
relevantes em pesquisas futuras e, portanto, autorizo a guarda do matenal em banco de
dados;
( ) Declaro ciéncia de que os meus dados coletados podem ser
relevantes em pesquisas futuras, mas ndo antorizo a guarda do material em banco de dados;

-2 Autonzacao para concessao do uso de opinido expressa por participante em questionanos
on entrevista: (rubricar dentro do paréntese com a proposicio escolhida)

( ) Permito a divalgagio da minha opinido nos resultados publicados da
pesquisa;

( ) Nio permto a publicacdo da minha opiido nos resultados publicados
da pesquisa.

1.2 Declaragio do pesquisador responsivel:

Eu, Luciana Ribeiro Alves Vieira, pesquisadora responsavel por este estudo, esclareco que
cumprirei as informagoes acima e que o participante tera acesso, se necessario, a assisténcia
integral e gratuita por danos diretos e indiretos, imediatos ou tardios devido a sua
participagio nesse estudo; e que suas informagoes serdo tratadas com confidencialidade e
sigilo, O participante podera sair do estudo quando quiser, sem qualquer penalizagao. Se
tiver algum custo por participar da pesquisa, sera ressarcido; e em caso de dano decorrente
do estudo, tera direito a indenizagao, conforme decisoes judiciais que possam suceder.

1.3 Consentimento do Participante de Pesquisa/Responsivel legal:
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L i e A R e D R R e N R R % abaixo
assinado, discuti com a pesquisadora Luciana Ribeiro Alves Vieira sobre a minha decisao
em participar nesse estudo. Ficaram claros para mim quais sio os propdsitos do estudo, os
procedimentos a serem realizados, seus desconfortos e riscos, as garantias de assisténcia,
confidencialidade e esclarecimentos penmanentes. Ficou claro também que minha
participagio é voluntaria ¢ isenta de despesas ¢ que poderei retirar 0 meu consentimento a
qualquer momento, sem penalidades ou prejuizo ou perda de qualquer beneficio.

Assinatura do(a) participante de pesquisa/Responsavel legal

Data; / /

Assinatura do(a) pesquisador(a) responsavel

Data: / /
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APENDICE A - QUESTIONARIO ENVIADO POR E-MAIL AS PROFESSORAS
FORMADORAS DO CURSO HORA “ATIVIDADE EM ACAO: TEORIA E PRATICA
PEDAGOGICA”

P G

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE GOIAS
UNIDADE UNIVERSITARIA DE CIENCIAS SOCIO-ECONOMICAS E
HUMANAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO INTERDISCIPLINAR EM EDUCACAO,
LINGUAGEM E TECNOLOGIAS - PPGIELT

Prezadas professoms formadoras, participantes do curso de formagho continunda Hora
atividade ent agdo. wovia e pratica pedagégica . solicito a colaborngho de vocés na pesquisy
que subsidiard minha Dissertagho de Mestrado que tratn do formagho  continunda dos
professores que amam na educagho (nfantil do municipio de Anapolis. Todas as informagoes
sdo relevantes para o aleance dos resultados almejados. Vale citar que ox dadox gerados da
pesquisa poderdo cotpor futums publicagoes, sem o identificagho dos participantes envolvidos

Amecipadamente, agradego sua colaboragho no preenchimento deste questionirio

Questionario sobre Atuncho no CEFOPE - Professoras formadoras

I - IDENTIFICACAO / PERFIL

1. Pseuddnimo/ ingdo que exerce no CEFOPE

2. Idade

( )200 29 anos
() 3039 amos
()40 8 49 mos
() 50 n 60 amos

() Mais de 60 nnos

3. Ha quanto tempo vocd trabalha como profissional da educagho?
4. HA quanto tempo estd o rede rmunicipal de educagho?

5. Quats fingoes j4 exercen dentro de uma instinsigho de ensino?
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6. Ja trabalhon como professor regente em uma sala de anla da educagio infantil?
( )Sim ( )Nao

7. Qual sua carga horaria de trabalho atual?

8. Ha quanto tempo estd nessa fingdo no CEFOPE?

9. Trabalha em qual(is) rede(s) de ensino:

( ) Particular
( ) Mumicipal
( ) Estadual
{ ) Federal

11 - FORMACAO ACADEMICA

1. Graduagio
Nome dos) curso(s):

2. Pis-graduagiio Lato Sensu
Nome dofs) curso(s):

3. Pos-graduagiio Sticto Sensu
Nome dofs) curso(s):

I - Campo de atuacio: CEFOPE

I. Como sdo defimdas as agdes formativas do CEFOPE? Quem participa do processo de
escolha?

2. As professoras participam dessa defini¢#o? Se sim, de que forma?




3. Como é feita a escolha dos temas/cursos?

4. Comw ¢ definida a carga hordna de cada curso e o minnero de vagas para participantes”

5. Como se da a umplementagdo desses cursos e como acomtece a divulgacdo para os
professores?

IV - CURSO DE FORMACAO CONTINUADA ‘HORA ATIVIDADE EM ACAO:

TEORIA E PRATICA PEDAGOGICA.

I. Como, por qué e por quem foi criado o curso de formagio continmada “Hora atividade em
acho™

2. Como € composta a equipe de formadores para esse curso? (Como esses sio escolhidos?)
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3. Qual a sun fungdo no curso de formagdo continuada dos professores “Hora atividade em
acho: teoria e pratica pedagogica™

4. Quais os principais pesquisadores e teorias de desenvolvimento hmmano ¢ aprendizagem que
embasam o curso “Hora atividade em agio™?

5. Qual seria, na sua opimdo, o papel fundamental desse curso para as professoras de educagio
infantil? Tem atendido s necessidades dessas?

6. De que maneira o curso pensa 0s aspectos pessoais e sociais do professor que esta na base do
desenvolvimento hnmano — a educagdo mfantil?

7. Como professora formadora, o que vocé acha que falta para que as professoras da educagio
infantil tenham uma formagio solida e consistente, voltada para essa etapa da educagio bisica?
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8. Quais sdo as pnncipais dificuldades das professoras relacionadas a educagdo infantil
percebidas durante o curso *Hora atividade em agao’?

9. Quais os prmcipas enfrentamentos que vocé encontra nessa formagio?

10, Como esse curso é pensado de forma a se articular as reais necessidades de formagio das
professoras que estio na sala de aula da educagio infantil?

11. As professoras cursistas estdo conseguindo fazer a relagdo fteoria-pritica no decorrer do
curso?

12, Alarcdo (1996, p.100) define Formagio continuada como "o processo dindmuco por meio
do qual, ao lengo do tempo. wmn profissional vai adequando sua formagio ds exigéncias de sua
atvidade profissional”. Para Lima (2001, p.30), Formagdo Continua é a “articulagio entre o
trabalho docente, o conhecimento e o desenvolvimento profissional do professor, como
possibilidade de postura reflexiva e dinamizada pela praxis”, Ja Novoa (2002) afirma que
“formar é formar-se”. Esse @ um conceito polissémico, sabemos, mas parm voce, enquanto
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formador e/ou gestor, qual o papel da formagio continuada para os professores e para a
educacio infantl de Andpolis?

13. Qual o objeto central de estudo do curso *‘Hora atividade em agéo'?

) A cnanga - o desenvolvimento infantil

) A formagao continueda de professores- aprimoramento intelectual
) A sala de aula — as priticas pedagogicas na educagido mfantil

J A pesquisa como principio educativo

) Outro:

i

14, Essa acdo formativa esta sendo avaliada? De que forma?

15. O CEFOPE acompanha os efeitos dessa a¢do na princa do professor em sala de aula? De
que maneira?

Muito obrigada pela participacdo!

171



172

APENDICE B — QUESTIONARIO PROPOSTO VIA GOOGLE FORM AS PROFESSORAS
DA EDUCACAO INFANTIL, CURSISTAS DO CURSO “HORA ATIVIDADE EM ACAO:
TEORIA E PRATICA PEDAGOGICA”

e T

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE GOIAS
CAMPUS ANAPOLIS DE CIENCIAS SOCIOECONOMICAS E HUMANAS -
CCSEH
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO INTERDISCIPLINAR EM EDUCACAO,
LINGUAGEM E TECNOLOGIAS - PPGIELT

Prezado(a) professor(a), participante do curso de formacao continnada Hora atividade
en agdo: teoria e pratica pedagogica, solicito sua colaboragio na pesquisa que subsidiara
minha Dissertagio de Mestrado que trata da formagao continuada dos professores que atuam
na educagio mfantil do municipio de Anapolis. Todas as informagoes sio relevantes para o
alcance dos resultados almejados. Vale citar que os dados gerados da pesquisa poderao
compor futwas publicages, sem a identificagio dos participantes envolvidos.

Antecipadamente, agradego sua colaboragio no preenchimento deste questionario.

BLOCO I - IDENTIFICACAO

1. Pseudommo adotado para a identificacio na pesquisa:

2. Idade:

( )20a29 anos

( )30 a39anos

( )40 a49 anos

{ ) 50 a 60 anos

( ) mais de 60 anos

3. Formacdo académica:
* Graduagio (0es)

Curso(s) :
Instituigao:
Ano de conclusao:

* Pos-graduagio Lato Sensu / ano de conclusao/imstituigao:
l-
2.
3.




* Pos-graduagao Stricto Sensu (mestrado/doutorado) / ano de conclusao/mstinugdo:
-
2.

. Atuagio profissional:
) Rede municipal
) Rede municipal ¢ estadual
) Rede municipal ¢ privada
) Rede municipal, estadual e privada

_—— o~ e~

h

. Tempo de docéncia:
JDe 14 5 anos
)De 6a 10 anos
)De 11 a 15 anos
)De 16 a 20 anos
) Mais de 20 anos.

. Carga horaria de trabalho semanal na rede municipal:
) 20 horas
) 30 horas
) 40 horas
) 60 horas

~——— e

BLOCO 11 - FORMAGCAO CONTINUADA E CEFOPE

7. Para vocé o que um curso de formacgao continuada precisa contemplar? (Pode marcar mais
de nma opc¢ao nessa questao).

() Ter uma reflexdo tedrica que discuta conhecimentos historicos com possibilidades para
atingir uma educagdo mais humanizadora.

() O "como fazer”, “como ser professor” em sala de aula com cnangas.

() Técnicas de contagio de historias, sugestoes de brincadeiras e jogos, tipos de nmisicas e
exemplos de projetos que visem o desenvolvimento da crianca.

{ ) Outma:

8. Ja participou de outras agoes de formacao continuada além das oferecidas pelo CEFOPE
(palestras, seminarios, congressos, cursos em geral)?

( )Nio

{ ) Sim . Quantas nos altimos trés anos?

( )Deumaa3

( )Dedaé

() Mais de seis.

Por que?

9. Ja participou de outras agoes formativas no CEFOPE além do cwrso Hora atividade em
agao; teoria e pratica pedagogica?

{ )Nio

() Sim . Quantas nos ultimos trés anos?
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10. Na sua visdo o CEFOPE tem:

a) Atendido as necessidades dos professores da educagdo mfantil em relagdo 4 fonmagho
continuada?

( )Sim

( )Nio

( ) Paraalmente

Justifique:

b) Ouvido os professores na elaboracio da matniz curricular dos cursos (levantamento de
tematicas e contetidos a serem abordados)?

( )Sim

( )Nio

( ) Parcialmente

Explique:

¢) Promovido divilgacao dos cursos que realiza?
{ )Smm

( )Nio

( ) Parcialmente

Comente:

d) Contribuido como espago de estudo e troca entre os pares (professores)?
( )Smm

( ) Nio

( ) Parcialmente

Explique:

11. Ha quanto tempo participa do curso Hora atividade em agdao?
() E meu primeiro ano no curso.

() E meu segundo ano no curso.

( ) E meu tercetro ano no curso.

12. Como avalia a sua participagdo nesse curso?

() Muito satisfatonia

( ) Sausfatona

{ ) Gostana de compreender melhor as tematicas abordadas para contribuir mais nas aulas
() Nio gosto de participar

Comente sua resposta:

13. Esse curso tem atendido as necessidades dos professores na pritica diania em sala de aula
com cnangas da educagio infantil?

( )Sm

( )Nao

( ) Parcialmente

Justifique:
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14, Para vocé, o que ainda precisa melhorar no curso “Hora atividade em agao™? (Pode marcar
mais de uma opeAo nessa questiao),

() Os contendos ¢ temas abordados.
() Os professores formadores.

() O tempo de duragao das anlas.
() O espago fisico ¢ acomodagoes.
( ) Outra:

15. Como vocé avalia o curso como um todo (temas/contendos, formadores, tempo de
duragdo, etc)?

() E um otimo curso. Assuntos atuais, necessarios ¢ com otimos professores formadores.

( ) E um bom curso, Mas nio vejo muita conexio entre os temas levantados ¢ o meu trabalho
em sala de aula,

( ) E um bom curso, mas os professores-formadores nao estdo consegumdo trabalhar as
tematicas de maneira a facilitar o entendimento dos professores-alunos.

{ ) O curso esta deixando a desejar.

() Outra/Justifique:

16. O curso hora atividade em acio é obrigatorio aqueles professores que trabalham por
quarenta horas semanais na rede municipal. Se nao fosse obrigatdrio, vocé participaria?

( )Sim

( )Nio

Comente:

17, Visto que esse curso € uma proposta que tera contimudade, voce sente que o mesmo pensa
as nuangas pessoais e sociais do seu trabalho docente?

( )Sim
( )Nao
Justifique:

18. Ao propor o curso de formagdo contimada hora atividade em agdo, vocé acredita que o
CEFOPE, enquanto institucdo formadora, jntamente com a secretaria municipal de
educagio, tém o qué como objeto central no bojo das discussoes e politicas de formagao?
() A crianga — o desenvolvimento infantil

( ) A formagdo continuada do professor — aprimoramento intelectual

() A sala de aula - as praticas pedagogicas na educagao infantil

( )Outra:

19. Voce esta conseguindo relacionar a significagio desse curso — Hora atividade em agao —
com o seu trabalho na educacao infantil. dando sentido as aprendizagens?

( )Sm

() Nio

( ) Em partes

Comente:
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BOCO I1I: TEORIA E PRATICA PEDAGOGICA

20. O que ¢é pratica pedagogica para voce?

() Conjunto de técnicas estruturadas realizadas no cotidiano da educacao mfantil

() Atos sociais e culturais intencionais.

() Conjunto de acdes, muitas vezes mnutivas ¢/on elaboradas a partir da minha expenéncia
em sala de aula.

( ) Outra:

21, E muito comum ouvinmos em espagos escolares que “na pratica a teoria é outra coisa”;
que essas sao dissoctaveis, Voce acha possivel haver uma prética sem teoria?

() Sim
( )Nio
Explique:

22. Qual a teoria (ou teorias) e pesquisadores que embasam sua pratica pedagogica?

23. O que falta para que voce dé mais qualidade as suas praticas em sala de aula?

{ ) Livros e/on modelos de atividades interessantes para realizar com as criangas.

{ ) Debates com os pares para malor compreensio do que fazer ¢ como fazer atividades
produtivas com as criangas.

{ ) Leituras teoricas que me possibilitem maior compreensao acerca do desenvolvimento
lmano ¢ do processo ensino-aprendizagein.

{ ) Outra:

24. Como tem sido discutida a dimensao pratica no curso Hora atividade em agao?
() Satsfatoniamente

( ) Poderia abordar mais

() Nio é feita a relagao das teoras com as praticas pedagogicas.

{ )ustifique:

BLOCO IV - O PROFESSOR DE EDUCACAO INFANTIL

25, O que é necessario para ser professor da educagio infantl?

() gostar de crianga e ter vocacdo para ensinar.

() compreender o processo ensino-aprendizagem em cada etapa do ensino,

() dominar técnicas de musica, danga, contagio de histonas, desenho, etc., necessarias para
um trabalho voltado para a ludicidade.

26. Por que vocé optou por trabalhar na educagio fantil?

() Pelas 40 horas

() Creio que seja mais facil do que trabalhar no ensino findamental
() Vocagio para criangas pequenas

() Outra:




27. O que vocé julga necessario para melhorar a qualidade do seu trabalho na educagio
infantl?

() Melhor remuneragio.

() Mais cursos de capacitagao (formagao continuada),

( ) Menor niunero de criangas por turma.

() Maior apoio técnico na pranca pedagogica.

() Outra:

28, Vocé se sente preparado(a) para lidar com a complexidade de situagdes presentes na
educagdo mfantil, cumprindo a funcdo social desta (formacdo integral da crianca em seus
aspectos afetivo, cognitivo, social)?

( )Sim
( )Nio
() Razoavelmente
Comente:

29, Quanto a sua formacdo cultural, qual € o tipo de leitura que vocé realiza com maior
frequéncia?

) Livros téenicos € didaticos

) Revistas diversas

) Jomais

) Artigos de revistas académicas

) Sites e paginas da mtemet

) Outra:

—— —. —, —, p—-,

30. O que e ser professor para voce?

Muito obrigada pela participagio!
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APENDICE C — ENTREVISTA REALIZADA COM O GESTOR DO CENTRO DE
FORMACAO DOS PROFISSIONAIS EM EDUCACAO — CEFOPE

1 - IDENTIFICACAO / PERFIL

1 - Pseuddnimo’ fungdo que exerce no CEFOPE.

2 - Idade;

3 - Ha quanto tempo vocé traballin como profissional da educacio?

4 - Ha quanto tempo estd na rede municipal de educagao?

5 - Quais fungdes ja exercen dentro de uma instimigdo de ensino”?

6 - Ja trabalhou como professor regente em uma sala de aula da educagdo infantil?
7 - Qual sua carga hordnia de rabalho atal?

8 - Ha quanto tempo estd nessa fungho no CEFOPE?

9 - Trabalha em qual()s) rede(s) de ensmo?

I1 - FORMACAO ACADEMICA
1. Graduacio

2. Pos-graduagao Laro Sensu

3. Pés-graduacdo Stricto Sensu

III - Campo de atuagio: CEFOPE

I - Como sido definidas as agbes formativas do CEFOPE? Quem participa do processo de
escolha?

2 - Como ¢ feita a escolha dos temas/cursos?

3 - Como é definida a carga hordria de cada curso e o nimero de vagas para participantes?

4 - Como se da a implementagdo desses cursos e como acontece a divulgagdo para os

professores”

IV - CURSO DE FORMACAO CONTINUADA ‘HORA ATIVIDADE EM ACAO:
TEORIA E PRATICA PEDAGOGICA.

I - Como. por qué ¢ por quem foi criado o curso de formagio continuada “Hora atividade em
acio™?

2 - Como ¢ composta a equipe de formadores para esse curso? (Como esses sio escolludos?)

3 - Qual a sua fungio no cwrso de formagio continuada dos professores “Hora atividade em
aclo: teoria e pratica pedagdgica™



4 - Qual seria, na sua opinidio, 0 papel fundamental desse curso para os professores de educagio
wifantil? Tem atendido as necessidades desses?

S - Como gestor e/on professor formador, o que vocé acha que falta para que os professores da
educagio infantil tenham uma formagdo solida e consistente, voltada para essa etapa da
educacio basica?

6 - Quais sdo as principas dificuldades dos professores relacionadas A educagio infantil
percebidas durante o curso 'Hora atividade em agdo™?

7 - As professoras cursistas estdo consegnindo fazer a relagdo teoria-pratica no decomrer do
curso?

8 - Essa agiio fonmativa esta sendo avaliada? De que forma?

9 - O CEFOPE acompanha os efeitos dessa agio na pratca do professor em sala de aula? De

que manewra?
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APENDICE D — ENTREVISTA REALIZADA VIA WHATSAPP COM 10 PROFESSORAS
CURSISTAS QUE TAMBEM PARTICIPARAM DO QUESTIONARIO VIA GOOGLE

FORM

Prezada professora, participante do curso de formagio continuada Hora
atividade em agdo. teoria e pratica pedagégica, solicito sua colaboragio na pesquisa
que subsidiarda minha Dissertagio de Mestrado que trata da formagio continuada dos
professores que atuam na educagdo mfantl do mumcipio de Anapolis. Todas as
informagdes sao relevantes pam o alcance dos resultados almejados. Vale citar que oy
dados gerados da pesquisa poderio compor futuras publicagoes, sem a identificagio dos
participantes envolvidos. Antecipadamente, agradeqo sua colaboragho na participagdo

dessa entrevista,

e Psendonimo escollido por vocé: (nome ficticio)

Roteno da entrevista:

1 - O que vocé pensa sobre o seu curso de formagho micial (graduagdo) em termos de
atagdo pratica para o que hoje vocé vivencia na educagdo infantil? Essa formagio te
deu base ou nio para essa pratica docente?

2 - O que significa formagio continuada para vocé e qual o sentido dessa formagio para
a sua atuagio na educagao infantil?

3 - Quais as contnbuigdes do cwrso ‘Hora atividade em agdo: teona ¢ pratica
pedagogen’ para as suas praticas em sala de aula na educagio infantil?

4 — Como voce considera que esse curso seja pensado e posto em pratica no Centro de
Formagoes dos profissionais em educagio (CEFOPE)?

5 — Qual a sua motivagdo para participar desse curso?

6 — O que te trouxe para a primeira etapa da educagao basica (a educagio mfantil)?

7 — Como vocé acha que o professor de educagio mfantl é visto pela sociedade?

§ — Até que nivel de formagiio voceé considera necessario que um professor alcance para
atuar na educagiio imnfannl?

9 - Voce esta satisfeito com a sua formagao e com sua atuagdo enquanto profissional da

educagho da mfancia?



