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Vocé nao sabe

O quanto eu caminhei
Pra chegar até aqui
Percorri milhas e milhas
Antes de dormir

Eu nem cochilei

Os mais belos montes escalei
Nas noites escuras

De frio chorei.

A vida ensina

E o tempo traz o tom
Pra nascer uma cangdo
Com a fé do dia a dia
Encontrar a solugéo.
(Cidade Negra, s.d.)



RESUMO

O caso de gestao apresentado evidencia a formacao em contexto dos professores de
Educagao Infantil promovida por meio do Programa de Aprendizagem na Idade Certa, MAIS
PAIC, desenvolvido pelo estado do Ceard em regime de colaboragdo com os municipios no
ambito da CREDE 3. A escolha da problematica dialoga com a trajetdria profissional e
académica da autora e com a atual fun¢do que exerce, técnica e formadora regional, no Eixo de
Educagao Infantil da Célula de Cooperacao com os municipios (CECOM) na CREDE 3, que
acompanha e presta assessoria técnica-pedagogica através do programa MAIS PAIC aos
municipios de Acarau, Itarema, Cruz, Bela Cruz, Marco, Jijoca de Jericoacoara ¢ Morrinhos,
cenario onde foi efetivada a pesquisa. A questdo mobilizadora foi: Quais os desafios e
possibilidades da formagao continuada em servigo oferecida aos professores que atuam na
Educacao Infantil promovida pelo Eixo de Educagdo Infantil do MAIS PAIC nos municipios
da CREDE 3? A investigacdo considerou o desenvolvimento das acdes de formagdo sob a
perspectiva da gestdo local a partir do desenho proposto pelo Programa e tem como objetivo
geral aprofundar os conhecimentos sobre o percurso da formacao oferecida nos municipios e a
forma como as ac¢des do Eixo de Educacdo Infantil do MAIS PAIC té€m se efetivado na pratica
da rede municipal na regido da CREDE 3. Enquanto objetivos especificos, temos: I) descrever
0s processos e etapas de formacdo do MAIS PAIC no Eixo de Educacao Infantil, os objetivos
e concepgdes que as orientam no contexto da CREDE 3; II) analisar a gestdo das agdes de
formagdo continuada dos professores de educacao Infantil diante das demandas para as quais
sdo planejadas e a efetividade dessa politica, tendo como referéncia o contexto da pratica, os
objetivos e orientagdes dadas por meio do Eixo de Educacdo Infantil do MAIS PAIC; III)
propor estratégias de interveng@o no processo de formagao de professores do MAIS PAIC nos
Municipios da CREDE 3 que contribuam para a efetivacao de praticas pedagogicas e de gestdo

na Educagdo Infantil que correspondam as diretrizes estaduais e nacionais.

Palavras-Chave: Educacao Infantil. Formagao em Contexto. Programa de Aprendizagem na

Idade Certa.



ABSTRACT

The management case presented highlights the context training of Early Childhood
Education teachers promoted through the Learning at the Right Age Program, MAIS PAIC,
developed by the state of Ceara in collaboration with CREDE 3 counties. The problem’s choice
dialogues with the professional and academic trajectories of the author as well as with the
current role played by her of technical and regional trainer in the Education Axis of the
Cooperation Cell with the counties (CECOM) at CREDE 3, which accompanies and provides
technical-pedagogical advice through the MAIS PAIC program to the counties of Acarau,
Itarema, Cruz, Bela Cruz, Marco, Jijoca de Jericoacoara and Morrinhos, where the research was
done. The mobilizing question was: What are the challenges and possibilities of the continued
education in service offered to teachers working in Early Childhood Education promoted by
MAIS PAIC’s Early Childhood Education Axis in CREDE 3 counties? The investigation
considered the development of training actions from the perspective of local management based
on the design proposed by the Program and has the general objective of deepening knowledge
about the training path offered at the counties and the way in which the Early Childhood
Education Axis actions have performed in the practice of the county network in CREDE 3
region. The following are the specific objectives: I) to describe the processes and stages of the
MAIS PAIC training in the Early Childhood Education Axis, and the objectives and concepts
that guide them in the CREDE 3 context; II) to analyze the management of continuing education
actions for Early Childhood Education teachers considering the demands for which they are
planned and the effectiveness of that policy having the context of the practice, the objectives
and the guidelines given through the Early Childhood Education Axis of MAIS PAIC as
reference; I11) to propose intervention strategies in the training process of MAIS PAIC teachers
in the counties of CREDE 3 that contribute to the effectuation of pedagogical and management

practices in Early Childhood Education that correspond to state and national guidelines.

Keywords: Early Childhood Education. Context Training. Learning at the Right Age Program.
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1 INTRODUCAO

O presente estudo discute os desafios e possibilidades das agdes de formacao continuada
para os professores de Educagdo Infantil, desenvolvidas no contexto da 3* Coordenadoria
Regional de Desenvolvimento da Educacdo (CREDE 3), por meio do Programa de
Aprendizagem na Idade Certa (MAIS PAIC), em regime de colaboracdo entre estado e
municipios, considerando o desenho proposto pelo Programa, com vistas a apresentacao de uma
proposta de intervencdo que possa reconfigurar essas agdes no ambito dos municipios de
jurisdi¢do dessa coordenadoria.

Apresentada como uma das estratégias para a melhoria das condigdes de aprendizagem
dos alunos e, consequentemente, da elevacdo dos indicadores educacionais, a formacgao
continuada de professores consiste em uma tematica de relevancia, sobretudo a partir da
promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢do Nacional (LDBEN) n® 9.394/1996, que
prevé em seu artigo 67, inciso II, “o aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com
licenciamento periddico remunerado para esse fim” (BRASIL, 1996, p. 44), configurando-se,
portanto, como uma obrigacao dos poderes publicos e um direito do profissional.

Noévoa (1995, p. 15) alerta que “ndo ha ensino de qualidade, nem reforma educativa,
nem renovagdo pedagdgica, sem uma adequada formacdo de professores”. O autor nos
apresenta um terceiro conhecimento, absolutamente decisivo para a formac¢ao dos professores,
o conhecimento profissional docente, tdo importante quanto o conhecimento das disciplinas
cientificas e o conhecimento pedagdgico e das ciéncias da educagdo. Novoa (2019, p. 204) nos
chama a atencdo para esse “terceiro género de conhecimento” que, segundo ele, “sem a sua
existéncia, ¢ impossivel assegurar a trilogia necessaria para a formacao docente”. Para o autor,
formar-se como professor ¢ compreender a importancia do “conhecimento profissional
docente” que se da no exercicio da profissao e que necessita de “ser devidamente reconhecido,
trabalhado, escrito e transmitido de geragio em geracio” (NOVOA, 2019, p. 205).

E sob essa perspectiva de formagao continuada em servigo ou em contexto que buscou-
se analisar e refletir sobre as acdes ja desenvolvidas pelo estado do Ceara por meio do MAIS
PAIC no processo de formacao dos professores de Educacao infantil das redes municipais. A
mediagdo das discussdes e reflexdes acerca da tematica foi apoiada nos seguintes tedricos:
André (2016); Barbosa e Miiler (2015); Freire (1991, 1993, 1997, 2003); Imberno6n (2006, 2009,
2010, 2016); Gatti (2008, 2016); Kramer (2006, 2010); Oliveira-Formosinho (2002, 2016)
Oliveira-Formosinho e Formosinho (2018); Névoa (2011, 2017, 2019); Silva (2016); Reis e
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Ostetto (2018); Richter (2016); Tardif (2014); Warschauer (2017), dentre outros.

Kramer (2006) apresenta a formacao de professores como um dos mais importantes
desafios para a atuagdo das politicas educacionais voltadas a primeira infancia e ressalta que “a
formacao de profissionais da educagdo infantil — professores e gestores — ¢ desafio que exige a
acdo conjunta das instdncias municipais, estaduais e federal” (KRAMER, 2006, p 8). Desafio
que, segundo a autora, tem muitas facetas, necessidades e possibilidades de atuagdo, tanto na
formacao continuada (em servico ou em exercicio, como se tem denominado a formacgao
daqueles que ja atuam como professores) quanto na formagdo inicial no ensino médio ou
superior.

O estado do Ceara, em regime de colaboragdo com os municipios, tem desenvolvido o
Programa de Aprendizagem na Idade Certa, MAIS PAIC, que tem por objetivo principal a
cooperacao entre Governo do Estado e municipios cearenses com a finalidade de apoiar, técnica
e financeiramente, tais municipios, no sentido de ampliar as oportunidades de desenvolvimento
das criancgas na Educacdo Infantil, alfabetizar todos os alunos das redes publicas de ensino do
estado até os sete anos de idade (2° ano do Ensino Fundamental), além de apoiar a aprendizagem
dos estudantes ao longo do Ensino Fundamental para que sigam com sucesso, tenham bons
resultados e ingressem no Ensino Médio bem preparados. Diversas metas sdo estabelecidas para
alcangar esse objetivo, distribuidas em seis eixos: Eixo de Gestdo, Eixo de Educacao Infantil,
Eixo do Ensino Fundamental I, Eixo do Ensino Fundamental II, Eixo de Literatura Infantil ¢
Formacgao do Leitor, e o Eixo de Avaliagao externa.

Por meio do Eixo de Educagao Infantil, o programa visa contribuir para a promogao da
qualidade do atendimento oferecido as criancas e as suas familias nas institui¢des de Educacao
Infantil e colaborar no processo de implantacao e implementagdo das propostas pedagdgicas e
programas de formacdo continuada de professores da Educacdo Infantil dos municipios
participes (CEARA, 2016).

Segundo o Documento Curricular Referencial do Ceara (DCRC) (CEARA, 2019a) —, o
atendimento a creche e a pré-escola no estado se mantém alinhado com os principios éticos,
politicos e estéticos que fundamentam o trabalho junto aos bebés, as criangas bem pequenas e
criancas pequenas na Instituicdo de Educacao Infantil (BRASIL, 2009b, 2017), buscando
atender as diretrizes nacionais.

No entanto, constata-se que, embora nas ultimas décadas haja a percep¢do de avangos
no acesso a creche e a pré-escola e no investimento na apresentagao de documentos curriculares

para a educagao infantil, nem sempre as praticas denotam que as experiéncias oportunizadas as
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criangas sdo aquelas discutidas no processo de formagao continuada e indicadas na legislagdo
e diretrizes nacionais, estaduais ou municipais. Na inten¢ao de diminuir tal distanciamento entre
o prescrito e o vivido pelas criangas e educadores nas instituicdes de educacao infantil, a
formacao continuada em servico se apresenta como instrumento essencial para a reflexdao das
praticas pedagbgicas e, para as redes publicas em particular, ¢ fundamental para a
implementag¢ao de politicas educacionais que possibilitem as criangas o acesso a uma educagao
infantil de qualidade.

A escolha da problematica pesquisada dialoga com trajetdria profissional e académica
da autora, etapas que se desenvolveram simultaneamente, provocando reflexdes na e da
formacao em servigo a respeito da possibilidade de refletir sobre a pratica, de proporcionar
maior aproximacao entre a formag¢do académica e a atuacao profissional. A escolha estd, ainda,
diretamente associada a atual fungdo exercida pela autora como técnica do Eixo de Educagao
Infantil da Célula de Cooperagao com os municipios (CECOM) na 3* Coordenadoria Regional
de Desenvolvimento da educacdo, CREDE 3, que acompanha e presta assessoria técnica-
pedagogica por meio do programa MAIS PAIC aos municipios de Acarau, Itarema, Cruz, Bela
Cruz, Marco, Jijoca de Jericoacoara e Morrinhos, cenario onde foi efetivada a pesquisa.

O acompanhamento realizado pela equipe técnica da CECOM/CREDE 3 aos
municipios, as equipes municipais de gerenciamento e monitoramento do MAIS PAIC, as
formagdes e visitas in loco nas institui¢des de Educacdo Infantil e as praticas pedagogicas
permitiu a constatacao de que, apesar das orientagdes do MAIS PAIC através das formacgdes do
Eixo de Educacao Infantil, a proposta de Educagao Infantil embasada nas diretrizes nacionais e
estaduais vem se descaracterizando com praticas que destoam dessas orientacdes € que por
vezes ndo atendem as necessidades das criangas, de seus fazeres e saberes proprios dessa etapa
da Educacao Basica.

Esse contexto fomentou o desejo de aprofundar os conhecimentos sobre o percurso da
formagao oferecida nos municipios e a forma como as a¢des do Eixo de Educacgdo Infantil do
MAIS PAIC tém se efetivado na pratica da rede municipal na regido da CREDE 3. Que
concepc¢do de formacao continuada e em servigo orientam as formacdes desenvolvidas pelo
MAIS PAIC? Em que contexto atuam os professores de educacao infantil e de que forma sao
articulados aos processos de formacdes? Qual a ideia e as impressdes dos formadores e
professores em relagdo as formagdes? Ha contradigcdes, conflitos e tensdes entre as
interpretagdes expressas pelos profissionais que atuam na pratica e as expressas pelos gestores

e formuladores da politica? Esses questionamentos foram mobilizadores para a defini¢cao do
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caso e do problema central que norteara toda a pesquisa.

Diante do exposto, a questdo mobilizadora deste estudo é: Quais os desafios e
possibilidades da formagao continuada em servigo oferecida aos professores que atuam na
Educagado Infantil promovida pelo Eixo de Educacao Infantil do MAIS PAIC nos municipios
da CREDE 3? A investigacdo considerara o desenvolvimento das a¢des de formagdo sob a
perspectiva da gestdo local a partir do desenho proposto pelo Programa e dos objetivos
propostos para o Eixo de Educacao Infantil, sendo balizadora no delineamento dos objetivos
propostos para a pesquisa, que tem como objetivo geral aprofundar os conhecimentos sobre o
percurso da formacgao oferecida nos municipios e sobre a forma como as a¢des do Eixo de
Educacdo Infantil do MAIS PAIC tém se efetivado na pratica da rede municipal na regido da
CREDE 3. Enquanto objetivos especificos, temos: I) descrever os processos e etapas de
formagdo do MAIS PAIC no Eixo de Educagdo Infantil, os objetivos e concepgdes que as
orientam no contexto da CREDE 3; II) analisar a gestdo das ac¢des de formacao continuada dos
professores de educacdo Infantil diante das demandas para as quais sdo planejadas e a
efetividade dessa politica, tendo como referéncia o contexto da pratica, os objetivos e
orientagdes dadas por meio do Eixo de Educacao Infantil do MAIS PAIC; III) propor estratégias
de intervencao no processo de formacdo de professores do MAIS PAIC nos Municipios da
CREDE 3 que contribuam para a efetivacdo de praticas pedagogicas e de gestdo na Educagao
Infantil que correspondam as diretrizes estaduais e nacionais.

Para a efetivacdo da pesquisa, a metodologia adotada foi a abordagem qualitativa por
meio de um estudo de caso, cujos dados serdo coletados através da andlise de documentos
relacionados ao MAIS PAIC no contexto da pesquisa e na realizagcdo de entrevistas com 0s
formadores municipais, elo de ligagdo entre as etapas de formacdo, no intuito de compor as
informacgdes necessarias a descrig¢do e analise do caso.

Foi util para este estudo a verificacdo de acdes ¢ documentos que fundamentem e
referenciem essa problematica e evidenciem o caso: documentos legais estaduais e nacionais
que estabelecem as diretrizes para a Educagdo Infantil e a formagao dos professores dessa etapa
de educagdo; documentos orientadores do programa e, mais especificamente, do Eixo de
Educagdo Infantil; cronogramas, agendas e relatdrios das formagdes estaduais, regionais e
municipais; acdes e projetos criados pelas Secretarias Municipais de Educagdo (SMEs);
frequéncias e avaliacdes dos encontros formativos; relatérios de acompanhamento as formagdes
ministradas pelos Técnicos/Formadores Municipais; relatorios de visitas de acompanhamento

as instituigdes municipais de Educacao infantil; plano de trabalho anual do MAIS PAIC;
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propostas curriculares dos municipios e propostas pedagdgicas das instituigoes.

A pesquisa esta estruturada em trés capitulos. O primeiro tem como objetivo descrever
0 processo, as etapas, os objetivos e as concepgdes da formagao continuada dos professores de
Educagao Infantil promovida por meio do MAIS PAIC, desenvolvido pelo estado do Ceard em
regime de colabora¢do com os municipios. O capitulo foi desenvolvido em quatro se¢des que,
respectivamente, abordaram: a politica de Educagdo Infantil e a formagao de professores no
Brasil, contextos e concepgoes; breve historico do MAIS PAIC, seu contexto de criagdo e
implementagao como politica de educagao no estado do Ceara estendida a todos os municipios,
enfatizando o eixo de Educacdo Infantil; a proposta de formagao continuada para os professores
de Educacdo Infantil desenvolvida por meio do MAIS PAIC, promovido no estado do Ceara
em regime de colaboragdo com os municipios, bem como seus objetivos e metas, no intuito de
compreender como essa proposta tem dialogado com as agdes desenvolvidas pelas SME e suas
instituicdes de Educacdo Infantil, identificando os pontos frageis e fortes desse processo;
apresentacdo do contexto micro desta pesquisa, o processo de formagdo dos professores de
Educagao Infantil no contexto da CREDE 3 e nos respectivos municipios sob sua jurisdi¢do, no
intuito de trazer as evidéncias de como esse processo tem se desenvolvido nesse cenario, suas
fragilidades e potencialidades.

O segundo capitulo tem como objetivo analisar a gestdo das agdes de formacgao
continuada dos professores de educacdo Infantil diante das demandas para as quais so
plancjadas e a efetividade dessa politica, tendo como referéncia o contexto da pratica, os
objetivos e orientagdes dadas por meio do Eixo de Educacao Infantil do MAIS PAIC. Ele foi
desenvolvido em quatro se¢des. Na primeira se¢do, apresenta-se como ponto de partida a
tematica da formacdo docente e suas variaveis, os processos formativos e suas concepgoes,
apontando os aspectos congruentes e complementares entre a formagao inicial, continuada e em
contexto. Na segunda se¢do, foram abordadas as especificidades da docéncia na Educagdo
Infantil, o que exigiu analisar aspectos historicos, culturais e politicos que estdo na base da
constitui¢do dessa etapa da Educagao Basica e da defini¢cdo da formagao exigida do profissional
que nela atua, além dos aspectos que devem ser considerados e permeiam o trabalho docente,
seu desenvolvimento profissional, sua profissionalidade, sua formacdo enquanto processo
permanente. Os referenciais serviram de base para a analise dos dados e posterior elaboracao
do plano de acdo. Na terceira se¢do, foram apresentadas as estratégias metodologicas adotadas
para a efetivacao da pesquisa e apresentacdo dos dados produzidos a partir da pesquisa

documental e das entrevistas com os formadores municipais, no intuito de promover uma
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discussdo com o referencial teérico selecionado para o estudo. A luz do referencial tedrico e da
realizacdo dos instrumentos de producao de dados apresentados nas se¢des anteriores, buscou-
se, na quarta secao, analizar como essa politica de formagao tem se efetivado no contexto da
pratica, tendo como referéncia os objetivos e orientagdes dados por meio das formagdes do Eixo
de Educacao Infantil do MAIS PAIC na CREDE 3. Pudemos, assim, identificar e descrever as
fragilidades e potencialidades desse processo que ajudaram a propor intervengdes que
contribuam para a melhoria do processo de formacao dos professores.

Essas intervengdes estdo propostas no Plano de Acdo Educacional (PAE),
fundamentado, estruturado e descrito no capitulo 4, tendo como referéncia todo percurso da

presente pesquisa registrado nos capitulos anteriores.
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2 O PROGRAMA APRENDIZAGEM NA IDADE CERTA E A FORMACAO DE
PROFESSORES DA EDUCACAO INFANTIL

Este capitulo destina-se a apresentacao e descricao do cenario das a¢des de formacao
continuada de professores da Educagdo Infantil por meio do MAIS PAIC, destacando como se
realiza a gestdo dessas acdes de formacdo e como essas se desenvolvem a partir do desenho
proposto pelo Programa.

Inicialmente, situamos e caracterizamos a Educa¢do Infantil como etapa da Educagao
Basica e como direito das criangas de 0 a 5 anos, e a formagdo dos professores no contexto
politico nacional a luz da legislagdo. Para tanto, apresentamos os avancos a partir da
Constituicao de Federal de 1988 no que diz respeito as mudancas nas conceituagdes sobre
“Educagdo Infantil” e “crianca” presentes na legislagdo brasileira e suas repercussdes nas
atividades pedagodgicas da Educacdo Infantil (BRASIL, 2018). Demonstramos essas conquistas
fazendo um percurso histdrico, iniciando pela Constituicao Federal de 1988, perpassando pela
promulgacao do Estatuto da Crianga e do Adolescente (ECA) —, a partir da Lei n°® 8.069/1990,
e pela LDBEN n° 9.394/1996, entre outros aportes legais conquistados nas trés ultimas décadas
(BRASIL, 1990; 2016; 2018)

Expomos, na sequéncia, um breve historico do MAIS PAIC, seu contexto de criacdo e
implementagdo em 2007 no Estado do Ceard como politica estadual de educacgdo, estendida a
todos os municipios cearenses, coordenado pela Secretaria de Educacao do Estado (SEDUC),
enfatizando o Eixo de Educagao Infantil e seus objetivos. Por fim, descrevemos a proposta de
formagao continuada desenvolvida pelo programa para os professores de Educacio Infantil,
bem como seus objetivos e metas, assim como trazemos em evidéncia a realiza¢do da gestao
dessas a¢des de formacdo no contexto da CREDE 3 e como as mesmas se desenvolvem nos

municipios de sua jurisdi¢do a partir do desenho proposto pelo Programa.

2.1 EDUCACAO INFANTIL E A FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES NO
BRASIL: UM DIREITO DE TODAS AS CRIANCAS DE 0 A 5 ANOS E DE SEUS
PROFESSORES

A educagdo das criangcas de 0 a 5 anos, seus direitos, as praticas pedagogicas na
educagao infantil, as orientagdes curriculares e a formagao de seus professores tém sido alvo de

discussao no palco das politicas publicas para a infancia nas ultimas décadas. Com o
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reconhecimento da Educagdo Infantil como parte constitutiva da educacdo basica, essas
discussoes se intensificam, tornando-se um desafio a ser enfrentado pelo Estado como um todo
e pelos gestores municipais especialmente.

O atendimento em creches e pré-escolas como um direito social das criancas se
materializa na Constitui¢do Federal de 1988, resultado de um processo de ampla participagao
dos movimentos sociais: comunitarios, de mulheres, de redemocratizagdo do pais, além,
evidentemente, das lutas dos proprios profissionais da educacao. Conforme os artigos 205 e 208
da Constituicao Federal, a educagao ¢ direito de todos e a garantia do atendimento a criangas
de 0 a 6 anos em creches e pré-escolas um dever do estado, faixa etdria posteriormente alterada
para criangas de 0 a 5 anos pela Emenda Constitucional n® 53/2006 (BRASIL, 2018; 2006). A
partir desse novo ordenamento legal, creches e pré-escolas passaram a ressignificar sua
identidade a fim de superar concepgdes assistencialistas ou pautadas em uma perspectiva
preparatoria a etapas posteriores de escolarizacdo (BRASIL, 2009¢). A inclusdo da Educagao
Infantil, em especial da creche, no capitulo da educagdo, explicita a fun¢do eminentemente
educativa desta, da qual ¢ parte intrinseca a fungdo de cuidar. Essa inclusdo constituiu um
ganho, sem precedentes, na historia da Educagao Infantil em nosso pais.

De acordo com Conselho Nacional de Educagao (2009):

A incorporacdo das creches e pré-escolas no capitulo da Educagdo na
Constituigdo Federal (art. 208, inciso IV) impacta todas as outras
responsabilidades do Estado em relagdo a Educagdo Infantil, ou seja, o direito
das criangas de zero a cinco anos de idade & matricula em escola publica (art.
205), gratuita e de qualidade (art. 206, incisos IV e VI), igualdade de
condi¢gdes em relagdo as demais criangas para acesso, permanéncia ¢ pleno
aproveitamento das oportunidades de aprendizagem propiciadas (art. 206,
inciso I). (BRASIL, 2009c¢).

Assim, ao lado da ampliagdo ao atendimento a crianca, a Carta Magna aponta para a
indispensabilidade de se reduzir as desigualdades sociais e regionais, promovendo o bem de
todos. Tais prerrogativas devem ser assumidas e perseguidas pelos sistemas de ensino e pelos
professores, também na etapa da Educagao Infantil.

Nesse contexto, vém a tona aspectos fundamentais referentes ao compromisso do Estado
com a oferta de uma Educagdo Infantil publica de qualidade, o que remete a divisdo das
responsabilidades € ao compromisso dos diferentes entes federados com a promocgdo e
financiamento da educag¢ao das criangas. A Constitui¢do Federal de 1988, em seus artigos 208,

211 e 212, estabelece o direito a educacdo das criancas de zero a cinco anos como dever do
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Estado, a ser efetivado por meio das politicas de educagdo dos municipios, em regime de
colaboracdo com os estados € a Unido. Portanto, a Educagdo Infantil ¢ responsabilidade de
todos, devendo a unido, estados e municipios atuarem de forma compartilhada e cooperativa a
fim de atender as novas demandas propostas para a educagao infantil (BRASIL, 2016).

Em sintonia, ¢ promulgado o ECA, a partir da Lei n° 8.069/1990, reconhecendo-se de
forma institucionalizada as criancas e adolescentes como cidaddos de direitos, alcangando
novas conquistas em seus processos de construcgdes historicas, ao mesmo tempo em que foram
estabelecidos mecanismos de participacao e controle social na formulagao e na implementagao
de politicas para a infancia. O art. 4° do ECA impde que "E dever da familia, da comunidade,
da sociedade em geral e do poder publico assegurar, com absoluta prioridade, a efetivagdo dos

direitos referentes [...] 4 educagio"!

(BRASIL, 1990, recurso online). Em complementagao, o
art. 54, inciso IV, determina que o Estado deve assegurar "atendimento em creche e pré-escola
as criangas de zero a seis anos de idade"(BRASIL, 1990, recurso online).

Com as referidas leis, a crianga passa a ser compreendida como uma pessoa que também
possui direitos, devendo usufruir, portanto, dos bens simbolicos e materiais da sociedade. A
crianca, a partir desse conceito, ndo ¢ mais considerada fora de um contexto social, mas
reconhecida na sua condi¢do de individuo que também possui liberdade plena de expressar o
seu pensamento e de gozar de seus direitos como cidada.

A partir dessas novas concepgdes, em 1994, o Ministério da Educacdo definiu uma
Politica Nacional de Educagao Infantil delineando como principais objetivos para essa etapa a
expansao da oferta de vagas para as criangas de 0 a 6 anos, o fortalecimento da concepgao de
educacdo e cuidado como aspectos indissocidveis das a¢des dirigidas as criangas e a promogao
da melhoria da qualidade do atendimento em institui¢cdes de Educacao Infantil (BRASIL, 1994).
Como desdobramento desses objetivos, foi publicado no mesmo ano o documento Por uma
Politica de Formacao do Profissional de Educacdo Infantil, ressaltando a necessidade ¢ a
importancia de um profissional qualificado e um nivel minimo de escolaridade para atuar em
creches e pré-escolas como condi¢do para a melhoria da qualidade da educacao.

Em consonancia com o ordenamento legal anterior, a LDBEN n° 9.394/1996 evidenciou
a importancia da Educagdo Infantil, que passou a ser considerada como primeira etapa da

Educacdo Bésica, e definiu no artigo 29 a finalidade da Educagdo Infantil como “o

desenvolvimento integral da crianga até 5 anos de idade, em seus aspectos fisico, psicoldgico,

! Alterado pela Lei n° 13.306/2016 para 0 a 5 anos de idade.
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intelectual e social, complementando a acdo da familia e da comunidade”® (BRASIL, 2018,
recurso online). Esse tratamento dos varios aspectos como dimensdes do desenvolvimento e
ndo como coisas distintas ou areas separadas ¢ fundamental, pois evidencia a necessidade de se
considerar a crianga como um todo para promover seu desenvolvimento integral e sua inser¢ao
na esfera publica. Dessa forma, o trabalho pedagodgico com a crianga até 5 anos adquiriu
reconhecimento e ganhou uma dimensao mais ampla no sistema educacional com o intuito de
atender as especificidades do desenvolvimento das criangas dessa faixa etaria e de contribuir
para a construcao e o exercicio de sua cidadania. Além da integracao das creches nos sistemas
de ensino, compondo, junto com as pré-escolas, a primeira etapa da Educac¢ao Basica, a LDBEN
n® 9.394/1996 traz outras inovagodes, tais como o estimulo a autonomia das unidades
educacionais na organizacao flexivel de seu curriculo e a pluralidade de métodos pedagdgicos,
desde que assegurem aprendizagem, assim como reafirma os artigos da Constitui¢ao Federal
de 1988 acerca do atendimento gratuito em creches e pré-escolas.

Esses marcos legais que endossam e reconhecem a Educagdo Infantil como direito,
efetivando-a como primeira etapa da Educagao Basica, abrem novos horizontes para a historia
da educagdo de nossas criangas, trazendo mudangas tanto na esfera politica como no contexto
das praticas pedagogicas e de gestao.

No Brasil, houve, historicamente, uma dicotomia no atendimento a infancia: creche com
carater assistencial e os jardins de infancia com cardter educacional. Com a inclusdo da
Educacao Infantil no ambito da Educagdo Basica em 1996, os direitos das criangas de 0 a 5
anos foram ampliados e novas politicas publicas foram adotadas integrando creche e pré-escola,
enfatizando a indissociabilidade entre o educar e o cuidar nas praticas com as criangas
(ARAUJO; SANTOS, 2018).

A Lei n° 12.796/2013 (BRASIL, 2013), ajusta a LDEBN n° 9.394/1996, 2 Emenda
Constitucional n° 59/2009 (BRASIL, 2009b), tornando obrigatéria a oferta gratuita de educacao
basica a partir dos 4 anos de idade, introduzindo mudangas significativas nessa etapa da
educacdo. Conforme a lei, a Educag¢do Basica passou a ser obrigatoria e gratuita dos 4 (quatro)
aos 17 (dezessete) anos de idade. A partir dessa mudanga, novos desafios se colocam para o
atendimento a essa etapa da educacdo basica, de responsabilidade primeira dos municipios,
considerando a ampliacao do direito a educacdo na infancia. Diante do que fora estabelecido
com essa emenda constitucional, observou-se a necessidade, entdo, de fazer valer o dever dos

pais e responsaveis de matricular as criancas de quatro e cinco anos de idade na Educacao

2 Faixa etaria ajustada para 5 anos a partir da Lei n® 12.796/2013.
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Infantil. Essa mudancga traz impactos para a estrutura e a gestdo da Educacgdo Infantil e deve
significar mais que uma imposi¢do as familias, devendo propiciar uma universalizacdo que
oportunize experiéncias enriquecedoras e emancipadoras no percurso escolar de todas as
criangas pequenas brasileiras.

Aratijo e Santos (2018) ressaltam que, com a obrigatoriedade, aparecem preocupacdes
com uma possivel “escolarizagdo precoce” e com a atuag¢ao dos gestores municipais que podem
diminuir a oferta de vagas para as criancas de 0 a 3 anos na tentativa de conseguir atender a
demanda da etapa obrigatéria, ou seja, da pré-escola. Na visdo das pesquisadoras, essa nova
configura¢do pode, entdo, caminhar para logicas distintas. De um lado, politicas que buscam
assegurar a universalizacdo do atendimento para as criangas de 4 e 5 anos e, do outro, politicas
focalizadas e compensatorias para as criangas de 0 a 3 anos.

A Lei n° 13.005/2014, que aprovou o Plano Nacional de Educagdo (PNE) 2014-2024,
representa mais um degrau nesse processo de consolidagdo da Educagdo Infantil no Brasil. A
primeira meta do plano determina a universalizagdo da Educacdo Infantil na pré-escola para as
criancas de 4 e 5 anos de idade até¢ 2016 e a ampliagao da oferta de educacdo infantil em creches,
de forma a atender, no minimo, 50% das criangas de até 3 anos até 2024 (BRASIL, 2014). Essa
meta compde-se de duas partes distintas porque apenas a matricula em pré-escola tem carater
obrigatdrio. Gomes (2017) considera que, apesar do avango de ter a Educacao Infantil inserida
entre as vintes metas mais importantes da educacdo brasileira para o decénio, ¢ preciso
reconhecer que o PNE nao inovou determinando a universalizagdo do atendimento escolar das
criangas da pré-escola, uma vez que apenas reafirmou o texto constitucional (BRASIL, 2009b)
e que, em relagdo a creche, nao houve inovacdo em termos de meta quantitativa, visto que a Lei
n°® 10.172/2001, que aprovou o PNE anterior, ja estabelecia a meta de 50% de atendimento de
criancas de 0 a 3 anos em estabelecimentos de educacao infantil (BRASIL, 2001).

De acordo com o Relatorio do 2° Ciclo de monitoramento das metas do Plano Nacional
de Educacao — 2018, quando analisada a Meta 1 do PNE no primeiro biénio, 2014 a 2016, o
Brasil apresentou progressos em relacao ao atendimento na educag¢ao infantil tanto para criangas
de 4 a5 anos de idade como para as de 0 a 3 anos (INEP, 2018)

Segundo o relatério, em 2016, o atendimento a creche atingiu 32% das criancgas, o0 que
representa 3,4 milhdes de criangas atendidas. Para se alcangar a meta proposta, 1,9 milhdo de
criangas de 0 a 3 anos ainda precisam ser incluidas em creche no Brasil até 2024, quando entao

o pais teria 50% das criancas de 0 a 3 anos atendidas (INEP, 2018). Em 2018, o Observatorio
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do PNE? registrou aumento no atendimento da creche, alcangando o percentual de 35,6% das
criangas de 0 a 3 (TODOS PELA EDUCACAO, 2019).

Se analisarmos a estratégia 1.2 do PNE referente a garantia de que, ao final da vigéncia
do plano, a diferenca entre as taxas de frequéncia a educacao infantil das criancas de até trés
anos oriundas do quinto de renda familiar per capita mais elevado e as do quinto de renda
familiar per capita mais baixo seja inferior a 10% (BRASIL, 2014), verifica-se, segundo o
relatorio (INEP , 2018), que ¢ crescente a desigualdade de acesso ao atendimento para criancas
de 0 a 3 anos entre os 20% mais pobres (quinto de renda familiar per capita mais baixo) e os
20% mais ricos (quinto de renda familiar per capita mais elevado). No periodo de 2004 a 2016,
quando se compara esse atendimento entre os 20% mais pobres e os 20% mais ricos, percebe-
se uma enorme disparidade. Em 2016, enquanto os mais ricos apresentavam uma cobertura de
48,2%, os mais pobres alcangaram apenas 22,3%, tendo ai uma discrepancia de 25,9 pontos
(INEP, 2018), realidade que vai na contramao da estratégia proposta pelo PNE.

Em relacdo ao atendimento a pré-escola para as criangas de 4 e 5 anos, evidencia-se um
crescimento continuo no periodo de 2004 a 2016, apesar da meta estabelecida para 2016 de
universalizacdo ndo ter sido cumprida, sendo atendidas apenas 91,5% das criangas de 4 a 5
anos. Conforme o Relatério do 2° Ciclo de monitoramento das metas do Plano Nacional de
Educacao (INEP, 2018), para que a meta tivesse sido alcangada, cerca de 450 mil criangas entre
4 e 5 anos de idade deveriam ter sido incluidas na pré-escola em 2016. O referido documento
ainda faz um alerta: se a tendéncia de crescimento for mantida, a meta sera alcancada entre
2018 e 2020.

No entanto, de acordo com o Observatorio do PNE, em 2018, apenas 93,8% das criangas
de 4 e 5 anos estavam na escola. Se considerarmos que os 6,2% restantes representam criancas
em situacdes de vulnerabilidade social, o Brasil tem nas maos um grande desafio (TODOS
PELA EDUCACAO, 2019).

Quanto a estratégia 1.2, diferentemente da creche, no mesmo periodo avaliado (2004-
2016), a desigualdade no atendimento as criancas de 4 e 5 anos vem se reduzindo entre os 20%
mais pobres e entre os 20% mais ricos da populag@o. Para o quinto inferior da renda per capita,
o indicador avangou 26,2 pontos, enquanto para o quinto superior apenas 5,0 pontos,
diminuindo assim a desigualdade no atendimento a pré-escola (INEP, 2018). Segundo o

Observatorio do PNE, em 2018, os 25% mais pobres apresentaram o menor desempenho com

3 Observatorio do PNE, projeto de monitoramento do Plano Nacional de Educagdo que tem por
objetivo contribuir para que o plano se mantenha vivo e cumpra seu papel como agenda norteadora
das politicas educacionais no Pais.
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92,6% das criancas na Pré-Escola. J4 os 25% mais ricos apresentaram o melhor desempenho
em 2018, atingindo a marca de 97,9% de criangas com acesso a escola. Apenas este ultimo
grupo esta proximo de atingir a meta e garantir o cumprimento parcial da lei cujo prazo era
2016.

Ao analisarmos de forma geral esses dados, podemos afirmar que embora o pais tenha
progredido em relacdo ao atendimento das criangas de 0 a 5 anos na Educagao Infantil, faz-se
necessaria a implementacdo de politicas para estimular os municipios a atenderem com
prioridade, em creche, as criangas do grupo no qual estdo concentradas as pessoas com renda
mais baixa.

Campos e Campos (2012 apud ARAUJO; SANTOS, 2018, p. 165) alertam para a
“presenca de projetos antagdnicos que promovem a cisao entre a creche e a pré-escolano PNE”.
Nunes e¢ Kramer (2013 apud ARAUJO; SANTOS, 2018, p. 165) destacam que a
obrigatoriedade contribuiu para reverter uma desigualdade histérica da educagao, no entanto ,
embora os dados mostrem que houve avangos em relagdo a expansao do atendimento da faixa
etaria de 4 e 5 anos, as matriculas das criangas na creche ficam muito aquém das metas
estabelecidas.

Essa nova configuragdo da obrigatoriedade de atendimento a pré-escola com qualidade
exige outros desdobramentos, o que implica certamente em garantir o financiamento e
estabelecer politicas de formagdo e valorizagdo dos profissionais da educacdo, desafios que
atualmente precisam ser enfrentados.

Considerando todas essas conquistas legais e as politicas publicas de educagao no Brasil
voltadas a infancia, Araujo e Santos (2018) ressaltam que a crianga conquistou seu lugar central
no palco da educagdo, passando a ser compreendida como cidadd e sujeito de direitos a
educacdo desde o seu nascimento. Segundo as autoras, a expansdo crescente da Educacdo
Infantil nas Gltimas décadas revela que a sociedade esta mais consciente acerca da importancia
das experiéncias nessa etapa da educagdo. Para Campos et al (2011, p.28), a qualidade da
Educacao Infantil “[...] faz a diferenca na vida das criancas, impactando positivamente em sua
trajetdria escolar posterior e na vivéncia plena de sua infancia, ampliando suas possibilidades
de compreensao e interagdo com o mundo e pessoas ao seu redor.”

No entanto, apesar de todas essas conquistas, ainda ha muito que se fazer para que todas
as criangas tenham esse direito efetivado com equidade e qualidade. Araujo e Santos (2018)
destacam em sua pesquisa que, apesar do investimento na area das produgdes académicas atuais

e das orientagdes ¢ diretrizes realizadas pelo Ministério da Educagdo, as agdes politicas e
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pedagdgicas ainda se encontram de forma desarticulada, o que ainda ndo reverbera de forma
satisfatoria nas praticas empreendidas junto as criangas. Para as autoras, essa desarticulagdo
resulta da falta de identidade do trabalho na Educacao Infantil, na fragmentagcdo entre as
concepgdes e as praticas da creche e pré-escola, na pouca preocupacao e na falta de
investimento dos gestores municipais na constitui¢ao de carreira especifica e formagao para os
profissionais. Em suas observagdes as praticas, as pesquisadoras evidenciaram o quanto o
trabalho realizado na pré-escola ainda se pauta em modelos do Ensino Fundamental, revelando
a falta de identidade dessa etapa da educagao; em relacao as criangas da faixa etaria da creche,
detectaram dificuldades dos professores em articular acdes de educagdo e cuidado,
evidenciando uma lacuna na formacgdo dos profissionais que atuam principalmente com os
bebés. Tudo isso acarreta praticas desalinhadas as Diretrizes Curriculares Nacionais para
Educagdo Infantil (BRASIL, 2009d) e demais propostas produzidas pelo Ministério da
Educacio (ARAUJO; SANTOS, 2018).

Esse distanciamento entre as praticas e o que de fato preconizam a legislagdo e as
diretrizes nacionais para Educacdo Infantil pode estar relacionado com o proprio percurso
histérico das politicas de educagao infantil. Para Zanetti (2015), a inser¢ao das creches e pré-
escolas na educacao ¢ produto de um longo processo que resultou na construgdo das concepgdes
de direito a educacdo, da indissociabilidade do educar e cuidar, e da integralidade do
desenvolvimento infantil. Segundo a autora, o rompimento com perspectivas assistencialistas,
a afirmacao desse atendimento como um direito de todas as criancas desde o nascimento € o
dever do Estado a ser efetivado em institui¢des educacionais se desenvolveu no meio de muitas
tensodes e disputas.

Zanetti (2015), ao retomar o caminho percorrido, destaca que por um extenso periodo
surgiram diversas tentativas de integrar e, também, separar educagdo e cuidado. Algumas dessas
tentativas de carater assistencialista foram coordenadas por diferentes setores e marcadas por
um movimento de criar e excluir 6rgdos governamentais, sendo a educagdo da crianca pequena
percebida como ferramenta de combate a mortalidade infantil e outras mazelas sociais. S6 com
a redemocratizagao do pais € que mudancas conceituais embasaram a decisdo brasileira de
integrar o atendimento de cuidado e educagdo no setor educacional, antes de responsabilidade
da assisténcia social. Para a pesquisadora, essas mudangas conceituais foram frutos “da intensa
mobilizagdo dos movimentos sociais, das entidades cientificas e académicas que fomentaram
debates sobre temas relacionados aos direitos da crianga em diversos espacos” (ZANETTI,

2015, p. 88).
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De acordo com Zanetti (2015), essas iniciativas influenciaram na integracao da
concepgdo de crianga como sujeito politico, social e cultural, e de educagdo infantil como
politica publica de educagao na Constituicdao Federal de 1988, o ECA de 1990, Lei Organica da
Assisténcia Social/1993, LDBEN/1996. Esse movimento também abriu caminhos para
redimensionar as praticas pedagogicas e as politicas de Educacao Infantil.

E importante destacar que esse percurso, como ja dito anteriormente, ndo foi
harmonioso, mas marcado de contradig¢des, disputas e tensdes. Apesar dos progressos, nao €
possivel afirmar que essas repercussoes tenham resultado em avancgos plenos e efetivacao dessa
etapa educativa como direito subjetivo, € muitas conquistas legais parecem que ndo foram
devidamente consolidadas. Zanetti (2015) destaca que, nos primeiros anos apos aprovagao da
LDBEN/1996, a integracao da Educagdo Infantil caminhou lentamente, ndo sendo possivel

cumprir o prazo estabelecido, e cita alguns fatores que dificultaram esse processo:

[...] sem desconsiderar a diversidade que caracteriza a realidade brasileira
posso afirmar que de modo geral a falta de uma estrutura (criacao de sistema
municipal, normas para o funcionamento das instituigdes de educagao infantil,
questdes relacionadas aos recursos humanos, orcamentarias, rede fisica,
equipamentos ¢ materiais pedagdgicos) e interesses politicos foram elementos
que dificultaram a consolidagdo desse processo e a construcdo de um
atendimento de qualidade. (ZANETTI, 2015, p.88).

Se analisarmos o contexto atual, esses fatores destacados pela autora continuam sendo
empecilhos, pelo menos em alguns cenarios, para a efetivagao do atendimento de qualidade na
Educagao Infantil e para o alcance das metas propostas para essa etapa da educagao.

Na visdo de Zanetti (2015), a partir de 1996, diretrizes, politicas, planos e programas
continuaram a ser delineados em benesse dos direitos da crianga ¢ do alicergamento da
Educacao Infantil como politica publica de educacido, mas desde entdo agucou-se, também, a
disputa entre a perspectiva que situa a Educacao Infantil como primeira etapa da educagao
basica e os principios regidos na legislagdo e outra perspectiva que defende a educacdo infantil
como instrumento para atenuar a pobreza, propondo, para isso, a retomada, com roupagem
diferenciada, de padrdes de atendimento assistencialistas e ndo formais. Dessa forma, ressalta
a autora, as duas ultimas décadas marcam a Educag¢ao Infantil no Brasil ndo s6 com avangos,
mas, também, com retrocessos.

Nesse cenario, sdo indiscutiveis os avangos em relagao a expansdo da Educagao Infantil,
mas ¢ necessario que esses avancos também sejam indutores de politicas publicas que

favoregcam a qualificagdo das praticas pedagdgicas alinhadas aos estudos e produ¢des mais
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atuais sobre o desenvolvimento das criancas e o respeito as suas infancias, reverberando em
acoes de educagdo e cuidado, que devem ser indissociaveis, € que realmente sejam
significativas para os profissionais e para as criancas. Para tanto, fazem-se necessarias politicas
que priorizem ac¢des de assessoramento € acompanhamento dos municipios a fim de que possam
desenvolver propostas de trabalho com qualidade, que superem a visdo assistencialista que
historicamente acompanha a Educacdo Infantil, assim como rompam com a visdo preparatoria
para o Ensino Fundamental.

“A Educacao Infantil deve ter seu lugar e sua identidade prépria”, defendem Aratjo e
Santos (2018, p. 169). Além da ampliacdo e da garantia do acesso, ¢ necessario consolidar
concepgdes e praticas de qualidade, o que exige politicas articuladas, com agdes conjuntas e
colaborativas, em uma construgdo coletiva, envolvendo gestores, professores, comunidade,
pesquisadores e criangas, sem deixar de lado o financiamento, a formacao ¢ a valorizagao dos
professores, elementos essenciais para a efetivagio da qualidade (ARAUJO; SANTOS, 2018).

Apesar da formagdo dos profissionais que atuam na Educagdo Infantil se apresentar
como um grande e polémico desafio a ser enfrentado, motivadas pela inquietacdo de muitos
educadores, pesquisadores € movimentos sindicais, muitas a¢des tém se desenvolvido nas duas
ultimas décadas, impulsionando politicas de formacdo desses profissionais, além do
reconhecimento da condi¢ao de professores para os que atuam tanto em creches quanto na pré-

escola. Contudo, ¢ preciso considerar, ainda, o que nos diz Kramer (2006):

Formar professores para lidar com criangas pequenas ¢ uma tarefa nova na
histdria da escola brasileira e, para muitos, desconhecida e at¢ mesmo menos
nobre. [...] A formacdo de profissionais da educagdo infantil — professores ¢
gestores — ¢ um desafio que exige a acdo conjunta das instdncias municipais,
estaduais e federal. Esse desafio tem muitas facetas, necessidades e
possibilidades, e atuagdo, tanto na formagao continuada (em servigo ou em
exercicio, como se tem denominado a formagdo daqueles que ja atuam como
professores) quanto na formacdo inicial no ensino médio ou superior.
(KRAMER, 2006, p.804).

A autora ainda reforca a ideia de que o grau de escolaridade e a qualificacao especifica
no desempenho profissional da educacao de criangas de 0 a 5 anos influenciam decisivamente
a qualidade do servico (KRAMER, NUNES; CORSINO; 2011).

Cientes de que a formacao do professor incide diretamente na qualificagdo dos servigos
oferecidos a educagdo das criangas, ¢ necessario pensarmos na melhoria do processo de
formagdo desses profissionais. Vivemos, no Brasil, uma crise na formacao inicial dos

professores que, segundo alguns pesquisadores, nao prepara os educadores para o exercicio da
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profissdo. Gatti (2008, p. 58) declara que os cursos de formagao de professores em nivel de
graduacdo oferecidos no pais sdo precarios e que, por isso, as redes, em especial as publicas,
diante de problemas concretos, utilizam-se da “chamada educa¢ao continuada” a fim de superar
ou pelo menos minimizar as deficiéncias dos cursos de formagao basica dos professores que
ndo propiciam adequada base para sua atuacao profissional. Sendo assim, muitos programas de
formagao continuada assumem um carater compensatorio, ao invés de preocupar-se apenas pela
atualizagdo, aprofundamento e ampliacdo dos conhecimentos, na tentativa de suprir a ma-
formagdo no processo inicial, alterando, dessa forma, a proposta inicial das formacdes
continuadas, discutidas e defendidas internacionalmente como espagos para “aprimoramento
de profissionais nos avangos, renovagdes e inovacdes de suas areas, dando sustentagdo a sua
criatividade pessoal e a de grupos profissionais, em funcao dos rearranjos nas produgdes
cientificas, técnicas e culturais.”

Além de tentar suprir essas deficiéncias advindas da formagdo inicial, Barbosa e
Oliveira (2019) defendem a formacgao continuada dos profissionais da educa¢ao infantil como
a pega chave para a efetivacao dos direitos de aprendizagem das criangas. Desse modo, ¢ dever
do Estado oferecer as condi¢des necessarias (tempo, espaco, recursos economicos € humanos)
para que os atores desse processo possam se manifestar, criar novos processos € instituir novos
curriculos escolares, qualificando suas praticas.

As autoras reiteram que a formag¢ao continuada possibilita aos professores aprimorarem
suas respostas as diferentes situagdes que enfrentam no cotidiano, aprofundarem a reflexao
sobre os novos desafios que a sociedade em rapida mudanca lhes oferece e, ainda, reconstruirem
seu projeto educativo em fun¢do das demandas da institui¢do, das novas configurag¢des
familiares, das proprias criangas e suas culturas infantis (BARBOSA; OLIVEIRA, 2019).

Confirmando a necessidade de formagdo inicial e continuada, a LDBEN/1996 —
estabelece diversas normas orientadoras em relacao as finalidades e fundamentos da formagao
dos profissionais da educagdo. A Lei coloca, no paragrafo tinico do Art. 61, como finalidade da
formagao dos profissionais da educagao o atendimento “as especificidades do exercicio de suas
atividades, bem como aos objetivos das diferentes etapas e modalidades da educagdo basica”

(BRASIL, 1996, p. 41), tendo como fundamentos:

I — a presenga de solida formagdo basica, que propicie o conhecimento dos
fundamentos cientificos e sociais de suas competéncias de trabalho;

IT — a associagdo entre teorias e praticas, mediante estagios supervisionados e
capacitacdo em servico;

IIT — o aproveitamento da formagdo e experiéncias anteriores, em institui¢des
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de ensino e em outras atividades. (BRASIL, 2018, recurso online).

Para o exercicio do magistério na Educacdo Infantil, a LDBEN/1996 prevé no Titulo VI
— dos profissionais da educacdo —, no artigo 62, que a formagdo inicial de professores da
Educagdo Infantil dar-se-4 no ensino superior, admitindo-se, no entanto, como formacao
minima, a oferecida em nivel médio, na modalidade normal. Nos § 1° e 2° do referido artigo,
estabelece-se que caberd a Unido, ao Distrito Federal, aos Estados e Municipios, em regime de
colaboracdo, a promoc¢ao da formagao inicial, da continuada e da capacitacao dos profissionais
de magistério, podendo ser utilizados para a formacdao continuada e a capacitagdo dos
profissionais de magistério os recursos e tecnologias de educacao a distancia. Ressalta-se nos §
4° ¢ 5° do mesmo artigo que a Unido, o Distrito Federal, os Estados e os Municipios também
adotardo mecanismos facilitadores de acesso e permanéncia em cursos de formagao de docentes
em nivel superior para atuar na educacdo bésica publica, além de incentivarem, mediante
programa institucional de bolsa de inicia¢ao a docéncia, estudantes matriculados em cursos de
licenciatura, de graduagao plena, nas instituicdes de educagao superior (BRASIL, 2018). A

necessidade de formacao continuada ¢é reforcada no artigo 67 da referida lei:

Os sistemas de ensino promoverdo a valorizagdo dos profissionais da
educagdo, assegurando-lhes, inclusive nos termos dos estatutos e dos planos
de carreira do magistério publico:

II — aperfeigoamento profissional continuado, inclusive com licenciamento
periddico remunerado para esse fim; [...] (BRASIL, 2018, recurso online).

Ratificando e revalidando o que ja fora preconizado na LDBEN/1996, o PNE/2014, traz,
especificamente, duas das vinte metas propostas direcionadas para a formagao dos profissionais
da educagdo, estabelecendo também estratégias que possam atender as demandas do processo

formativo tanto inicial quanto continuado:

Meta 15: Garantir, em regime de colaboragdo entre a Unido, os Estados, o
Distrito Federal e os Municipios, no prazo de 1 (um) ano de vigé€ncia deste
PNE, politica nacional de formacdo dos profissionais da educacao de que
tratam os incisos I, II e III do caput do artigo 61 da Lei n® 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, assegurado que todos os professores e as professoras da
educacdo basica possuam formacao especifica de nivel superior, obtida em
curso de licenciatura na area de conhecimento em que atuam.

Meta 16: formar, em nivel de pds-graduagio, 50% (cinquenta por cento) dos
professores da educagdo basica, até o ultimo ano de vigéncia deste PNE, ¢
garantir a todos (as) os (as) profissionais da educagdo basica formacao
continuada em sua area de atuagdo, considerando as necessidades, demandas
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e contextualizagoes dos sistemas de ensino. (BRASIL, 2014, recuso online).

Ao analisarmos os indicadores da meta 15 apresentados no Observatério do PNE, pode-
se constatar que houve aumento no percentual de docentes atuando na Educacdo Basica que
atendem aos requisitos de formacao estabelecidos por lei, mas que, apesar disso, hé discrepancia
no que diz respeito a etapa escolar que o professor leciona. Segundo o Observatorio do PNE,
em 2017, o Ensino Médio era o periodo com mais docentes com Educagdo Superior: 93,5%,
seguido pela Educacao Profissional, com 92,2%. A Educagao Especial contou com 88,5% e os
Anos Finais do Ensino Fundamental com 85,3%. Um pouco mais distante estdo os professores
da Educag¢do de Jovens e Adultos com curso superior, com 77,9%, porcentagem proxima dos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental (76,2%). A Educag¢ao Infantil apresentou as piores marcas
nesse indicador, a Pré-escola possuia apenas 68,7% de educadores com curso superior, ja a
Creche, 66,4% (TODOS PELA EDUCACAO, 2019).

Conforme o Relatorio do 2° Ciclo de monitoramento das metas do Plano Nacional de
Educagao — 2018, se considerarmos o exercicio efetivo no magistério com professores cuja
formagao superior estd adequada as areas de conhecimento, em 2016, os melhores resultados
estdo no Ensino Médio, que apresenta o percentual de 60,4%. Os anos iniciais do Ensino
Fundamental apresentam 59,0%, os anos finais do Ensino Fundamental, 50,9%, e a Educagao
Infantil, apenas 46,6%, sendo consideradas adequadas para essa ultima etapa, por seu carater
multidisciplinar, apenas as formagdes docentes de licenciatura em pedagogia ou bacharelado
com complementagdo pedagdgica em pedagogia. Desse modo, estamos bem distantes de
alcancarmos a meta de todos os professores com Ensino Superior na area em que atuam,
portanto continua sendo um grande desafio, principalmente na etapa da Educagao Infantil que
estd muito aquém do previsto (INEP, 2018).

Em relagdo a meta 16, constata-se que, em 2017, 36,2% dos professores da Educacao
Bésica ja tinham formacdo em nivel de Pos-graduacdo, mas, segundo o observatorio, se
continuarmos nesse ritmo dificilmente serd cumprida a meta de 50% até o final da vigéncia do
plano. A maioria dos professores com Pos-graduacao possui somente especializagdao. Do total
de fungdes docentes em 2017, eram 34,4% com especializacao, 2,4% com mestrado e 0,4%
com doutorado — a soma dos percentuais excede o dado de 34,6% com Pos-graduacao, pois ha
profissionais que possuem mais de um tipo de Pds. A etapa com maior percentual de funcdes
docentes com Pos-graduacdo em 2017 foi o Ensino Médio, com 43,7%, seguida pelo Ensino
Fundamental, com 38,9% dos professores dos anos finais ¢ 36% dos anos iniciais pos-

graduados. Por outro lado, a Educag¢do Infantil apresenta o percentual mais baixo, 29,7% (INEP,
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2018).

Além das metas 15 e 16, o PNE traz, como uma das estratégias da meta 1, a promocao
da formagdo inicial e continuada dos profissionais da Educagdao Infantil, garantindo,
progressivamente, o atendimento por profissionais com formacao superior (estratégia 1.8).
Como vimos, entretanto, nos resultados apresentados anteriormente, tivemos poucos avangos
(BRASIL, 2014).

Diante desse cenario, a Educagdo Infantil € a etapa que exigira maior investimento tanto
no que diz respeito a formacao inicial quanto a continuada. Temos um grande nimero de
profissionais que sequer t€ém a formacao inicial desejada, o que exigira maior qualificacdo da
formag¢ao continuada. Conforme o Observatério do PNE, o grande desafio da meta 16 sera
oferecer uma formacgao continuada de qualidade e que supra as demandas e desafios enfrentados
por cada professor, de forma a suprir as lacunas na formagao inicial, a0 mesmo tempo em que
o mantém em constante aperfeigoamento no trabalho (TODOS PELA EDUCACAO, 2019).

Essas metas e suas respectivas estratégias sdo basilares para a efetivacdo da politica
nacional de formag¢ao dos profissionais da educagdo e para as diretrizes curriculares nacionais
para a formacao inicial e continuada dos profissionais do magistério. Essa politica, como
definido na Meta 15, tem como foco a estruturacdo e efetivagao da formagao dos profissionais
da educacdo, de modo especial os professores, promovida em regime de colaboracdo entre a
Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios, em estreita articulacao, sendo, portanto,
essencial a profissionalizagdo docente.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial e para a Formacgao
Continuada do Magistério da Educagdo Basica, Resolucdo n°® 2, de 1° de julho de 2015,
enfatizam e definem a formagdo continuada como componente essencial da profissionalizacao
docente, devendo integrar-se ao cotidiano da institui¢do educativa e considerar os diferentes
saberes ¢ a experiéncia docente, bem como o projeto pedagogico da instituicao de Educacao
Basica (BRASIL, 2015). No capitulo VI, que trata da formacao continuada dos profissionais do

magistério, as diretrizes indicam que:

Art. 16. A formagdo continuada compreende dimensdes coletivas,
organizacionais e profissionais, bem como o repensar do processo
pedagogico, dos saberes e valores, ¢ envolve atividades de extensdo, grupos
de estudos, reunides pedagodgicas, cursos, programas e agdes para além da
formag@o minima exigida ao exercicio do magistério na educacdo basica,
tendo como principal finalidade a reflexdo sobre a pratica educacional e a
busca de aperfeicoamento técnico, pedagogico, ético e politico do profissional
docente. (BRASIL, 2015, p.13).
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Os dispositivos legais citados anteriormente refletem um periodo de debates sobre a
questio da importincia da formagdo continuada. E inegavel a preocupagdo com o
estabelecimento de politicas publicas voltadas a formacao continuada dos professores, em
especial daqueles que atuam na educagao basica.

Faz-se necessario, no entanto, questionar-se como esse processo formativo vem se
desenvolvendo no contexto da pratica e quais seus desdobramentos nas praticas pedagogicas
junto as criangas.

Considerando-se a complexidade e o desafio do trabalho pedagogico com criangas de 0
a 5 anos de idade, torna-se urgente e imprescindivel maior investimento na formagdo do
profissional da Educacdo Infantil, a fim de que essa etapa atinja a finalidade prevista pela
LDBEN/1996 no artigo 29: “a educacao infantil, primeira etapa da educagao basica, tem como
finalidade o desenvolvimento integral da crianga de até 5 anos, em seus aspectos fisico,
psicologico, intelectual e social, complementando a ag¢do da familia e da comunidade”
(BRASIL, 2018, p 22).

Assim, para atender a essa finalidade, os profissionais precisardo mobilizar saberes,
competéncias, habilidades e disponibilidades especificas, uma vez que as praticas profissionais
se caracterizam pela articulagdo entre as finalidades sociais da etapa da educacdo a que se
referem com as necessidades e demandas dos sujeitos — criangas, adolescentes ou adultos
atendidos (SILVA, 2016).

No caso da Educagao Infantil, sua finalidade ¢ o compartilhamento do cuidado ¢ da
educagdo das criangas até os cinco anos de idade com as familias e a comunidade. Isso implica
o desenvolvimento de agdes fundamentadas em conhecimento aprofundado sobre a crianca e
seu meio, sobre a sociedade, sobre o papel das interagdes entre adultos e criangas, entre as
criangas e entre estas ¢ o ambiente natural e social, para o seu bem-estar, desenvolvimento e
participacao na cultura (BRASIL, 2016).

A fim de atender a essas demandas, nas disposi¢des transitdrias, no artigo 87, §3°, inciso
II1, a LDBEN/1996 explicita que ¢ dever de cada municipio “realizar programas de capacitagao
para todos os professores em exercicio” (BRASIL, 2018, recurso online). No que diz respeito
a educacao profissional de modo geral, em seu artigo 40, a lei coloca a educacao continuada
como uma das estratégias para a formacao para o trabalho.

Reis e Ostetto (2018, p. 10) ressaltam que ndo € preciso modelos, nem indicagdes
(instrugdes) de como fazer (receitas). Nesse processo, “sdo fundamentais a reflexdo e o

testemunho de quem j& fez”. A formagdo continuada ¢ uma excelente estratégia para
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compartilhar saberes entre pares.

Dessa forma, a formacao tera mais sentido quando acolher as vozes dos professores:
compartilhar saberes e fazeres, ouvir e ser ouvido, estudar, ampliar olhares e possibilidades.
Quando tomarmos essa proposta como diretriz para as formacdes continuadas, estas com
certeza se tornardo mais significativas. Conforme as autoras, o que podera fazer a diferenga
para que o cultivo de praticas pedagogicas na educacdo infantil respeite os direitos
fundamentais das criangas e garanta todas as conquistas legais e avangos conceituais nesse
campo, sera a forma como acolheremos as vozes e necessidades docentes (REIS; OSTETTO,

2018).

2.2 0 LUGAR DA EDUCACAO INFANTIL NO PROGRAMA DE APRENDIZAGEM NA
IDADE CERTA

O estado do Ceard, em regime de colaboragdo com os municipios, tem desenvolvido o
Programa de Aprendizagem na Idade Certa, MAIS PAIC, que foi criado como Programa de
Alfabetizagao na Idade Certa (PAIC) e transformado em politica publica do Governo do Estado
pela Lein® 14.026, de 17 de dezembro de 2007, iniciando suas atividades com a meta de garantir
a alfabetizagdo dos alunos matriculados no 2° ano do Ensino Fundamental da rede publica
cearense (CEARA, 2007). Em 2011, o programa expandiu as a¢des para a Educagdo Infantil
até o 5° ano, com vistas a melhorar os resultados de aprendizagem da etapa inicial do Ensino
Fundamental, e passou a se denominar Programa Aprendizagem na Idade Certa (PAIC+5). Em
2015, foi ampliado pela Lei n® 15.921, de 15 de dezembro de 2015, quando passou a ser
denominado de MAIS PAIC (CEARA, 2015). O programa tem por objetivo principal a
cooperacao entre Governo do Estado e municipios cearenses com a finalidade de apoiar, técnica
e financeiramente, tais municipios, no sentido de ampliar as oportunidades de desenvolvimento
das criangas na Educacdo Infantil, alfabetizar todos os alunos das redes publicas de ensino do
estado até os sete anos de idade (2° ano do Ensino Fundamental), além de apoiar a aprendizagem
dos estudantes ao longo do Ensino Fundamental para que sigam com sucesso, tenham bons
resultados e ingressem no Ensino Médio bem preparados. Com essa finalidade, o programa
apoia os municipios na formulagdo e implementagdo de politicas voltadas para a garantia do
direito de aprendizagem, com prioridade para a alfabetizagao.

Segundo Gusmao e Ribeiro (2011, p. 12), o “Programa expressa a compreensao de que

o processo de aprender a ler e a escrever comega antes e vai além do 2° ano”. Dessa forma,
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ressaltam que a aprendizagem pode acontecer em qualquer tempo e que os estudantes que nao
foram alfabetizados nos anos iniciais podem e devem ter outras oportunidades de aprendizado.

A partir dessa compreensao e a fim de alcangar os objetivos propostos, o programa ¢
executado em seis eixos: Gestdao Municipal, Ensino Fundamental I, Ensino Fundamental II,
Educacao Infantil, Literatura e Formagao do Leitor, e Avaliagao Externa.

Tornando-se uma politica publica em 2007, o PAIC, hoje MAIS PAIC, ¢ um programa
de cooperagao com a rede municipal. Os 184 municipios sao apoiados pela Secretaria Estadual
de Educagdo, SEDUC, através dos seis eixos, por meio de formagdes continuadas aos
professores da Educa¢ao Infantil e Ensino Fundamental, apoio a gestdo, reunides para troca de
experiéncias, acompanhamento in loco e informatizado, e distribuicdo de materiais
estruturados.

A fim de viabilizar e fortalecer a cooperagao entre o estado e municipios foi implantado
um arranjo organizacional que gerencia o programa. Na SEDUC foi criada a Coordenadoria de
Cooperagao com os Municipios (COPEM) e, como sua extensdo regional, foi implantado em
cada uma das Coordenadorias Regionais de Desenvolvimento da Educagdao (CREDEs) um
Nucleo Regional de Cooperagao com os Municipios (NRCOM), atual CECOM.

Esse arranjo, fundamental para operacionalizar o regime de colaboragdo, compreendeu
ainda a constitui¢do de equipes municipais para atuacdo no Programa. Lideradas por um(a)
gerente municipal, essas equipes (formadas de acordo com o tamanho do municipio e da
estrutura da SME) se dividem na execucao das agdes dos eixos do Programa. Como forma de
estimular a estruturacdo e organizacdo das equipes municipais do MAIS PAIC, a SEDUC
instituiu uma bolsa, viabilizada pelo programa de transferéncia tecnologica da Fundagdo
Cearense de Apoio ao Desenvolvimento Cientifico (FUNCAP), 6rgdo do governo do estado. O
processo de selecdao dos bolsistas que compordo essas equipes fica a cargo dos municipios. As
equipes recebem capacitacdo continua quanto as metodologias empregadas no Programa,
gerando o aperfeicoamento profissional desses servidores que atuardo como multiplicadores do
conhecimento, no acompanhamento e¢ na avaliagdo da implementagdo e da execucdo do
programa, durante o exercicio de suas atividades funcionais.

Nas CREDES, as CECOMs realizam o acompanhamento técnico-pedagdgico; prestam
assessoria aos municipios no ambito do programa; participam das formacgdes realizadas pela
SEDUC para os formadores regionais; promovem as formagdes dos técnicos/formadores
municipais ¢ acompanham as formagdes realizadas por eles aos professores das redes

municipais; promovem encontros sistematicos com os secretarios(as) e equipes técnicas dos
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municipios de sua area de abrangéncia, fomentando o intercAmbio de experiéncias e
incentivando o estabelecimento de relagdes entre os municipios; e realizam oficinas para
apresentacao e analise dos dados com foco no desenvolvimento da capacidade de compreensao
e interpretacao dos resultados, e formulagdo de estratégias de intervencao pedagdgica. As agdes
desenvolvidas seguem as diretrizes da COPEM, mas cada célula possui autonomia para
desenvolver projetos proprios.

Para acompanhar e apoiar os municipios no desenvolvimento das a¢des do programa, a
célula realiza reunides mensais com todas o(a)s gerentes municipais do MAIS PAIC; encontros
bimestrais com os(as) secretarios(as) municipais de Educacdo; semindrios itinerantes para a
andlise pedagogica dos resultados preliminares do Sistema Permanente de Avaliagdo da
Educagao Basica do Ceara (SPAECE); formagdes com diretores escolares e técnicos das
secretarias; visitas de acompanhamento as SMEs para formagao de gestores e técnicos, ¢ analise
dos resultados do SPAECE e do Indice de Desenvolvimento da Educagio Basica (IDEB);
visitas de acompanhamento as escolas (amostral) para averiguar os impactos das formagdes na
sala de aula com posterior feedback as secretarias; acompanhamento as formagdes municipais
do programa, ao transporte escolar e aos processos relacionados ao prémio escola nota 10; além
de dar suporte em relagdo aos programas federais nos municipios.

Abrucio, Seggatto e Pereira (2016) reiteram que essa estrutura regionalizada por meio
das CREDEs tem permitido um acompanhamento personalizado segundo as necessidades e
especificidades dos municipios de cada regional, o que possibilita maior flexibilidade nas agdes
de cooperacao, assim como o aumento da capilaridade e da efetividade na agcdo da Secretaria
Estadual.

O estado do Ceard, reconhecendo a Educa¢ao Infantil como “uma etapa da Educacgdo
Basica indispensavel na preparagdo para alfabetizagdo que sera consolidada nos anos iniciais
do Ensino Fundamental” (GUSMAO; RIBEIRO, 2011, p.21), inseriu o Eixo de Educagio
Infantil no programa, visando contribuir para a promog¢ao da qualidade do atendimento
oferecido as criancgas ¢ suas familias nas institui¢des de Educag¢ao Infantil, bem como colaborar
no processo de implantagao e implementagdo das propostas pedagdgicas e programas de
formagao continuada de professores da Educacao Infantil dos municipios participes.

Segundo o Plano de Ac¢ao do Eixo de Educacdo Infantil, apresentado em 2013, os

objetivos geral e especificos do programa para a Educacao Infantil sdo:

OBJETIVO GERAL:
- Contribuir para a promog¢ao da qualidade da educagdo destinada as criangas
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nas instituicoes de Educagdo Infantil dos 184 municipios cearenses
participantes.

OBJETIVOS ESPECIFICOS:

- Promover encontros de formagdo continuada que contemplem
conhecimentos referentes a uma educacdo de qualidade em creches e pré-
escolas para formadores de professores; coordenadores pedagdgicos; gerentes
regionais € municipais;

- Acompanhar as formagdes dos professores desenvolvidas nos municipios
pelos formadores participantes do Eixo;

- Acompanhar as praticas desenvolvidas pelos professores nas institui¢des de
Educagao Infantil;

- Avaliar a repercussido da formagdo desenvolvida pelos formadores;

- Apoiar o processo de implantacdo e implementacdo das Propostas
Pedagogicas dos municipios participantes do Programa;

- Alimentar o portal do Programa;

- Assessorar o trabalho desenvolvido pelas equipes técnicas das CREDEs e
das SMEs em relagdo as atividades propostas pelo Eixo Educacao Infantil.
(CEARA, 2013, p. 2).

Em consonancia com o PNE/2014, as metas estabelecidas pelo programa para educacao
infantil, no que diz respeito a ampliagdo do atendimento das criancas de 0 a 3 anos e a
universalizacao do atendimento das criancas de 4 ¢ 5 anos de idade, s3o endossadas pela Lei n°.
16.025, de 30 de maio de 2016, que dispde sobre o Plano Estadual de Educagao (PEE 2016-
2024) (CEARA, 2016). A meta 1 do PEE/CE propde apoiar os municipios para, até 2016,
universalizar a Educacdo Infantil na pré-escola para as criangas de 4 ¢ 5 anos de idade e ampliar
a oferta de Educacao Infantil em creches de forma a atender, no minimo, 50% (cinquenta por
cento) das criancas de 0 (zero) a 3 (trés) anos de idade até 2024, quando pelo menos 25% (vinte
e cinco por cento) do total ofertado seja em tempo integral. Entre as estratégias propostas no
PEE, o estado estabelece a oferta de formacgao inicial e continuada para os professores de
Educacdo Infantil, priorizando tematicas especificas para esta etapa, além de propor, junto as
institui¢des de formagdo superior, a adequagdo de cursos especificos para os professores de
Educagao Infantil, de modo a estimular a elaboragdo de curriculos e propostas que incorporem
os avangos de pesquisas ligadas ao processo de ensino e aprendizagem e as teorias educacionais
no atendimento integral das criangas de 0 a 5 anos de idade.

De acordo com o Observatério do PNE (TODOS PELA EDUCACAOQ, 2019), o Cear4 ainda
ndo atingiu a meta de universalizacdo do atendimento das criancas de 4 ¢ 5 anos de idade

proposta para 2016, mas estd acima da média nacional, conforme mostra o grafico 1:

Grafico 1 - Porcentagem de criangas de 4 a 5 anos na escola



37

e=jl==Brasi| ==4==Ceard

100

96

94 — |

92 /

90

88
2016 2017 2018

Fonte: Observatorio do PNE / Todos pela educagéo (2019).

O Grafico 1 apresenta a evolugdo do indicador de atendimento escolar da populagdo
cearense de 4 a 5 anos no periodo de 2016-2018, evidenciando um crescimento continuo e,
embora a meta estabelecida para 2016 de universaliza¢ao nao tenha se concretizado, ¢ possivel
que, se conseguir se manter na mesma média de crescimento, o Ceara conseguira atingir a meta
pelo menos até o final da vigéncia do PEE (2016/2024) (CEARA, 2016).

Em relacdo ao atendimento de 50% das criangas de 0 a 3 na creche, conforme proposto
no PEE/CE, apesar de estar acima da média nacional e do crescimento apresentado no biénio
2016-2018, com leve queda em 2017, como nos mostra o grafico 2, o Ceara ainda precisa

avancar muito no que diz respeito ao atendimento na creche.
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Grafico 2 - Porcentagem de criancas de 0 a 3 anos na escola
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Fonte: Todos pela educagio (2019).

A fim de ampliar as condi¢des de atendimento e aprendizagem na Educagdo Infantil da
rede publica Municipal, o estado tem realizado, também em regime de colaboragdo, a
construgdo de Centros de Educacao Infantil (CEI). Apos a construcao do CEI, as equipes que
comporao o quadro de funcionarios passam por uma formagao com carga horaria de 68 horas a
fim de qualificar o servico. As formacdes abordam conhecimentos especificos para um
atendimento de qualidade em creches e pré-escolas, contemplando as fungdes de cuidar e

educar.

2.3 A FORMACAO CONTINUADA DOS PROFESSORES DE EDUCACAO INFANTIL
NO MAIS PAIC

Considerando a Educacgao Infantil como uma das mais importantes etapas da Educagao
Basica e de extrema relevancia para o sucesso escolar dos alunos nas etapas posteriores, o
programa MAIS PAIC, por meio do Eixo da Educacdo Infantil, apoia os municipios cearenses

na formulagao, reformulacao e implementagao de Politicas na Educacao Infantil.
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A agdo de formagdo continuada de professores do MAIS PAIC ¢ realizada por meio de
cooperagdo técnica entre o Estado e os municipios e a proposta de formagao perpassa todos os
eixos de forma articulada a fim de que se efetivem as oportunidades de desenvolvimento da
aprendizagem das criangas na Educagdo Infantil, na etapa inicial da Alfabetizacao e dos alunos
do Ensino Fundamental I e II, proporcionando a melhoria da qualidade da aprendizagem,
garantindo a equidade no ensino-aprendizagem dos alunos da rede publica de ensino (CEARA,
2012).

O Programa apresenta um itinerario formativo desenvolvido em etapas distintas,
descritas na sequéncia. Sio momentos de formacao conduzidos por equipes diferentes, atuando
no mesmo Programa, com a mesma finalidade, voltados para a mesma meta.

As formagdes para os professores da Educagao Infantil adotam a seguinte estratégia: os
técnicos das SMEs participam de formacgdes regionais para que possam posteriormente orientar
o processo formativo nas proprias redes (CEARA, 2012). A proposta é que os técnicos
participem dos encontros que ocorrem bimestralmente e estruturem, com apoio da
CREDE/SEDUC, um processo de formagdao de seus professores e outros profissionais da
Educagao Infantil nas redes, contribuindo na elaboracao de propostas pedagogicas bem como
na formagao continuada desses profissionais.

Para a execu¢do do processo de formacao continuada, a Secretaria de Educagdo do
Estado do Ceara realiza chamadas publicas para composi¢do do Banco de Bolsistas do MAIS
PAIC nos niveis L, II e ITI, a fim de selecionar profissionais para atuarem nas Areas de Lingua
Portuguesa, Matematica e Ciéncias para o Eixo do Ensino Fundamental I e II, Gestao, Eixo de
Educagao Infantil, e Eixo de Literatura ¢ Formacao do Leitor com o intuito de realizar a¢des
pedagdgicas a partir de formagdes continuadas de professores e gestores escolares.

Conforme chamada piblica da SEDUC (CEARA, 2019c), cabe aos formadores

selecionados para bolsas de extensdo tecnoldgica de nivel I e II, entre outras atribuicdes:

a) Prestar consultoria técnico-pedagogica as equipes técnicas da
SEDUC/COPEM nos processos de planejamento, formagao, monitoramento,
produgdo e revisio de materiais didatico-pedagogicos, no ambito do
Programa.

b) Elaborar, junto a equipe da SEDUC, plano anual, ementa, agenda, pauta,
slides e guia das atividades que serdo desenvolvidos nos encontros formativos
com o prazo minimo de 10 (dez) dias de antecedéncia as datas de formacao;
g) Elaborar estratégias de intervengdo pedagogica com as equipes técnicas da
SEDUC/CREDE/SME, sempre que necessario. (CEARA, 2019c¢, p 4).

J& aos bolsistas de extensdo tecnoldgica de nivel 11, cabe, entre outras atribuigoes:
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a) Responsabilizar-se pelo processo de formacdo regional ¢ municipal nas
areas de atuacdo dos Eixos de Educagdo Infantil, Ensino Fundamental I,
Ensino Fundamental II, Literatura e Formac¢ao do Leitor, Gestao e Avaliacao;
b) Corresponsabilizar-se com a equipe técnica da SEDUC pelas produgdes ¢
envio das matrizes dos materiais que serdo usados nos encontros presenciais
e no ambiente virtual dentro do prazo estipulado pela coordenacao do Eixo;
c¢) Participar integralmente de todas as acdes promovidas pela coordenagao
dos Eixos vinculadas ao processo de formagdo, como: reunides,
planejamentos, encontros, seminarios, dentre outros;

d) Apropriar-se de todos os conteudos que serdo abordados nos encontros
formativos, bem como dos resultados das avaliagcdes externas, sugerindo,
quando necessario, intervengdes pedagogicas;

¢) Ministrar as formagdes, conforme calendario estabelecido pelos Eixos da
COPEM;

f) Criar estratégias que promovam o acompanhamento do processo de
formag@o junto aos formadores (municipais);

j) Elaborar estratégias de intervencdo pedagogica com as equipes técnicas da
SEDUC/CREDE/SME, sempre que necessario;

k) Cumprir rigorosamente a agenda e a carga horéaria total proposta para as
formacdes do Eixo;

m) Estabelecer continua interlocugdo com as equipes técnicas dos Eixos da
COPEM/SEDUC. (CEARA, 2019c¢, p. 4-5).

Como descrito, as formagdes acontecem em trés niveis e quatro etapas. Nos niveis I e
I1, sd3o contratados profissionais para planejar, executar ¢ acompanhar as a¢des das formagdes
em ambito estadual, os quais sdo responsaveis por realizarem o processo formativo dos
formadores regionais. Dessas formacodes estaduais participam um técnico/formador selecionado
em cada CREDE para o exercicio dessa funcdo. No nivel III, sdo contratados profissionais que
planejam, executam e acompanham as agdes da formacgdo em ambito regional, os quais sdao
responsaveis por realizarem o processo formativo em cada CREDE com os formadores
municipais. Participam das formagdes regionais os responsaveis técnicos/formadores
municipais, os quais foram selecionados por seus municipios para o exercicio dessa funcao que,
posteriormente, promovera as formagdes aos professores da rede.

E valido ressaltar que para cada eixo ou area de atua¢do do Programa ha formadores
nos niveis estadual, regional e municipal. Até 2018, os formadores regionais, responsaveis
diretamente pelas formagdes dos técnicos das secretarias, eram contratados pela SEDUC
através de chamada publica, atendendo a diferentes CREDEs em um mesmo polo. Os técnicos
das CREDEs responsaveis pelos eixos apenas participavam e acompanhavam os formadores
municipais a essas formacoes.

A partir das avaliagdes realizadas pelos formadores municipais, participantes das

formagdes regionais, detectou-se que as formacgdes envolvendo diferentes CREDEs, e
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municipios em um mesmo polo, com formadores que ndo realizavam o acompanhamento in
loco nas secretarias municipais, ndo atendia as especificidades dos municipios. A partir dessa
constatacdo, em 2019, houve uma mudanca na estrutura das formagdes. Os formadores
regionais seriam selecionados em cada CREDE, atendendo, a partir de entdo, o publico dos
formadores/técnicos municipais de cada regional, considerando assim as especificidades dos
municipios da regional. Com esta nova configuracdo, depois de passar por sele¢do, o formador
regional passa a compor a equipe da CECOM nas CREDES com a fungdo, também, de
acompanhar o processo de formag¢ao junto aos formadores municipais e elaborar estratégias de
intervengdo pedagdgica com as equipes técnicas da SEDUC/CREDE/SME, sempre que
necessario. Uma rede de formagao continuada e em servigo que, no eixo de Educagao Infantil,

tem como objetivos:

Realizar o processo de Formagao do Programa MAIS PAIC, oportunizando
momentos de estudo e de reflexdo de tematicas relacionadas ao
Desenvolvimento Infantil, para subsidiar e orientar os Formadores Regionais,
para que realizem a formacao dos Formadores Municipais, Coordenadores(as)
Pedagogicos(as), Gestores(as), Professores(as) e demais profissionais da
Educacdo Infantil.Contribuir para a melhoria do processo ensino-
aprendizagem e do desempenho profissional, ampliando o nivel de
conhecimento e de competéncia técnica desses referidos profissionais,
consequentemente, contribuindo para o desenvolvimento e o bem-estar dos
bebés, das criangas e das familias dos municipios cearenses. (CEARA, 2019c,

p-5)

Todo o processo formativo ¢ organizado e estruturado em quatro etapas distintas,
distribuidas nas esferas estadual (SEDUC), regional (CREDE), municipal (SME) e local
(ESCOLA), conforme mostra figura 1:
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Figura 1 - Estrutura e organizacdo da formacao do MAIS PAIC 2019

12 F ’K = \DUAL
Executada pelos Consultores/Formadores Estaduais,
direcionada aos Formadores Regionais.

! ‘2°ETAPA: REGIONAL
Executada pelos Formadores Regionais,
direcionada aos Formadores Municipais.

32 ETAPA: MUNICIPAL

Executada pelos Formadores Municipais,
direcionada aos Professores/Gestores
das instituicdes escolares

GESTORE!
DOCENTES

Acompanhamento, monitoramento

e avaliacao do processo in loco, pelos
formadores regionais e municipais,

gestores escolares.

Fonte: Elaboragdo propria (2019).

Desse modo, a SEDUC promove a formacdo dos formadores regionais, € em cada
CREDE, estes formadores promovem a forma¢ao dos formadores municipais, fazendo as
adaptacdes necessarias conforme as especificidades e necessidades dos municipios. Na
sequéncia, os técnicos municipais promovem a formagao dos professores em cada um dos
municipios cearenses. A fim de acompanhar, monitorar e avaliar o processo formativo,
formadores regionais € municipais realizam visitas in loco com observagdes das praticas
pedagogicas e de gestao.

As formagdes seguem um cronograma ja previsto pela SEDUC com carga horaria

distribuida da seguinte forma:
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Figura 2 - Cronograma de formac¢ao do MAISPAIC 2019

Formacao Estadual do MAISPAIC _

- Presencial Distancia Total . o
Més 68h/a 24h/a da CH | Regional Municipal
Abril 20h/a - 16h/a 8h/a
Junho 16h/a 8h/a 16h/a 8h/a
92hfa
Agosto 16h/a 8h/a 16h/a 8h/a
Setembro 16h/a 8h/a 16h/a 8h/a

Fonte: CEARA (2019c, p. 7).

Como mostra o cronograma de formagao na figura 2, hd uma reducao de 50% da carga
horéaria na etapa de formagdo municipal, justamente no foco da formagao, os professores e/ou
gestores. Tal aspecto pode interferir na qualidade do processo formativo.

Até 2018, as formacodes estaduais e regionais eram realizadas bimestralmente, com carga
horaria de 16h. A partir de 2019, a etapa estadual diferencia-se da regional no que diz respeito
a carga horaria que, a partir de entdo, tem um acréscimo de 4h presenciais na primeira fase e 8h
por meio de Educacao a Distancia (EAD)nas trés fases seguintes. De acordo com a SEDUC, a
complementacdo da carga horaria na modalidade EAD tem como objetivo aprofundar
conhecimentos, trocar e partilhar experiéncias entre os formadores regionais. Observando o
cronograma das formagdes, a fase EAD prevista para junho de 2019 iniciou apenas em agosto
apresentando muitos problemas técnicos, desse modo, ainda ndo temos subsidios para avaliar a
proposta. Segundo a equipe da COPEM/SEDUC, conforme os resultados dessa implantagao, a
metodologia podera se estender as demais etapas.

A fim de atingir os objetivos propostos, varias tematicas estiveram no palco das
discussodes, reflexdes e praticas desse processo formativo: os documentos legais que
fundamentam a educag¢do infantil e suas praticas pedagodgicas; curriculo na educacao infantil;
construgdo das propostas pedagdgicas; indissociabilidade do cuidar e do educar; conceito de
infancia, crianga e educagdo infantil; a organizacdo dos espagos e do tempo para um trabalho
de qualidade com as criangas; a organizagdo de sequéncias didaticas e projetos que valorizem
a crianca como protagonista; brincadeiras ¢ o desenvolvimento infantil; a avaliacdo e o
desenvolvimento da crianca; a interagdo entre a familia e a instituicdo de Educacgao Infantil;

interagdo entre a linguagem oral e a escrita; convivio com diferentes suportes e géneros textuais
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orais e escritos; letramento, entre outros.

A partir dessas tematicas, a SEDUC apoia as equipes municipais na elaboracio e
implementag¢dao de propostas pedagogicas para as instituicdes de Educacao Infantil em suas
redes. Para contribuir com esse processo, o estado elaborou, em 2011, com a colaboragao do
MEC, o documento Orientagdes Curriculares para a Educagao Infantil, tendo como referéncia
as Diretrizes Curriculares Nacionais para Educagdo Infantil. O objetivo foi tornar as diretrizes
mais didaticas e cooperar com sua operacionaliza¢cao nos municipios. Todos os professores de
Educagao Infantil da rede ptblica do estado receberam um exemplar, servindo de base para as
formagdes do MAIS PAIC (CEARA, 2012).

Desde 2017, a partir da aprovagdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), o
documento tem sido tematica de estudo nas formacgdes do eixo a fim de que os municipios se
apropriem das principais mudangas para essa etapa e suas implicacdes para a reformulagdo da
organizagdo curricular, contribuindo, assim, no processo de reestruturacdo, implantagcdo e
implementa¢do das propostas pedagdgicas e propostas curriculares das redes a partir das novas
orientagoes.

Dessa forma, a SEDUC, por meio da COPEM e da Célula de Educacao Infantil, dando
continuidade a parceria com os municipios cearenses, apoiada pelo acordo de Cooperagdo
Técnica, tem elaborado as orientacdes pedagogicas das formagdes a partir das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educagdo Infantil (DCNEI) (2009), Parecer n® 5/2009 e do
Parecer n® 20/2009, e, principalmente, da BNCC e do DCRC/2019 (Documento Curricular
Referencial do Ceara), construido em colaboragdo com os municipios que deram suas

contribui¢des através de consulta piblica (CEARA, 2019a).

2.4 A FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES DE EDUCACAO INFANTIL NA
CREDE 3: EVIDENCIAS DE UM CASO

Nesta se¢do apresentamos o contexto micro da pesquisa e descrevemos o cenario da
Educagao Infantil e o processo de formagao dos professores de Educacao Infantil no contexto
da CREDE 3 e nos respectivos municipios sob sua jurisdi¢ao, no intuito de trazer as evidéncias
de como esse processo tem se desenvolvido nesse cenario, suas fragilidades e potencialidades.

Em um universo de 20 coordenadorias em todo o estado do Ceara, a CREDE 3 esta
sediada na cidade de Acarau e, por meio da Célula de Cooperagdo com os Municipios, gerencia

o MAIS PAIC na regido, acompanhando e oferecendo assessoria técnica-pedagodgica aos
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municipios de Acarau, Itarema, Cruz, Bela Cruz, Marco, Jijoca de Jericoacoara ¢ Morrinhos,
cenario da pesquisa.
A regido da CREDE 3 atende, na Educacao Infantil, 11.695 criangas de 0 a 5 anos, sendo

5.287 na creche e 6.408 na pré-escola, distribuidas entre os municipios conforme tabela 1:

Tabela 1 - Atendimento as criancas na Educacao Infantil nos municipios da CREDE 3

CRECHE PRE-ESCOLA
MUNICIPIOS Parcial | Integral | Total | % Parcial | Integral | Total | % TOTAL

ACARAU 1.207 | O 1.207 | 42,8 | 1.610 | O 1610 | 57,2 | 2.817
BELA CRUZ 475 79 554 46,2 | 595 51 646 53,8 | 1.200
CRUZ 760 0 760 50,2 | 753 0 753 498 | 1.513
ITAREMA 932 24 956 45,3 | 1.155 0 1.155 | 54,7 | 2.111
JIJOCA DE 653 0 653 459 | 770 0 770 54,1 | 1.423
JERICOACOARA

MARCO 589 25 614 39,2 | 894 59 953 60,8 | 1.567
MORRINHOS 509 34 543 51,0 | 487 34 521 490 | 1.064
CREDE 3 5.125 162 5.287 | 45,2 | 6.264 144 6.408 | 54,8 | 11.695

Fonte: Adaptado pela autora a partir dos dados preliminares do Censo Escolar 2019 (INEP, 2019).

Como se pode perceber, o atendimento a creche e a pré-escola ndo se diferenciam muito
em relagdo a quantidade de criangas. Se considerarmos o total de criangas atendidas na regido
da Crede 3, 45,2% estdo na creche e 54,8% na pré-escola, percentual que ndo se diferencia
muito quando comparamos os municipios individualmente, conforme mostra a tabela.

Quando analisamos os planos municipais de educac¢io dos municipios da CREDE 3%,
verificamos que todos os municipios apresentam estratégias referentes ao oferecimento e
estimulo gradativo ao acesso a Educacao Infantil em tempo integral. No entanto, como podemos
ver através dos dados apresentados na tabela 1, essa estratégia, apds um periodo de 4 anos, nao
saiu do papel nos municipios de Acarall, Cruz e Jijoca de Jericoacoara. J& os municipios de
Bela Cruz, Itarema, Marco e Morrinhos deram os primeiros passos nessa caminhada, atendendo
respectivamente a 10,8%, 1,13%, 5,3% e 6,3% das criangas em tempo integral.

Para atender a esse total de criangas, os municipios contam com instituigdes escolares
distribuidas nas zonas rurais e urbanas, sendo a grande maioria nas zonas rurais, caracteristica
que dificulta a logistica das formagdes e do acompanhamento das instituigdes pelos formadores

tanto municipais como regionais. Como detalhadas na tabela 2 a seguir, as localizagdes e

4 PME Acaraf, lei n° 1.612 de 22 de Junho de 2015 (ACARAU, 2015); PME Cruz, lei n° 545 de 25 de
Maio de 2015 (CRUZ, 2015); PME Itarema PME, Lei n° 621 de 19 de Junho de 2015 (ITAREMA,
2015); PME Jijoca de Jericoacoara, lei n® 421 de 06 de junho de 2015 (JIJOCA DE JERICOACOARA,
2015);, PME Marco, 167, 03 de Junho de 2015 (MARCO, 2015); PME Morrinhos, lei n® 543 de 18 de
Junho de 2015 (MORRINHOS, 2015).
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condi¢des de funcionamento das mesmas colaboram com a compreensdo das condigdes de
atuacdo dos professores, bem como da gestdo das formagdes pelas Secretarias Municipais de

Educacao.

Tabela 2 - Distribuigdo das institui¢des publicas que atendem a Educagdo Infantil por

localizagao

DISTRIBUICAO DAS INSTITUICOES PUBLICAS QUE ATENDEM A EDUCACAO
INFANTIL POR LOCALIZACAO

Zona Urbana Zona Rural
Centros de Escolas de Centros de |Escolas de Educacao
MUNICIPIOS Educacdo |[Educacdo Infantil ef Educacédo Infantil e Ensino [TOTAL
Infantil Ensino Infantil Fundamental
Fundamental

ACARAU 4 8 6 18 36
BELA CRUZ 3 1 17 14 35
CRUZ 1 1 1 16 19
ITAREMA 3 5 6 20 34
JIJOCA DE 4 0 5 0 9
JERICOACOARA

MARCO 0 3 5 9 17
MORRINHOS 3 0 3 4 10
CREDE 3 18 18 43 81 160

Fonte: Elaborada pela autora (2019).

Uma vez que a maioria das instituicdes se localiza na zona rural, com distancias que
variam de 2km a 47km, surgem dificuldades na logistica de deslocamento dos professores da
zona rural para as sedes dos municipios a fim de que participem das formagdes. Muitos
professores sdo impedidos de participar de formagdes com carga horaria de 8 horas por nao
terem meio de transporte proprio e por nao haver transporte no periodo vespertino da sede de
seus municipios para as localidades da zona rural onde residem. Outro fator preponderante
exposto pelos municipios ¢ o custo com alimentacdo desses profissionais, caso permanegam
por mais de 4 horas nas formagdes. Por essas razdes, municipios como Acarau, Bela Cruz, Cruz,
Marco e Morrinhos reduzem a carga horaria das formagdes para 4 horas, geralmente no turno
da manha, quando ha maior disponibilidade de transportes coletivos das localidades onde
residem os docentes. Outro fator agravante em relagao a esse deslocamento dos professores das
zonas rurais para as formagdes s3o os atrasos resultantes da longa distancia que percorrem e as
saidas antes do término das formagdes devido ao horario de retorno dos transportes coletivos,
o que reduz ainda mais o tempo de participagdo desses professores.

Outra questao que merece atengdo ¢ a formagao inicial dos docentes que atuam em tal

etapa da educagdo basica. A partir da promulgacdo da LBDEN/1996, especificamente em seu
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artigo 64, para a atuagdo na educagdo basica, o docente devera ter formacdo em “[...] nivel
superior, em curso de licenciatura plena, admitida, como formagdo minima para o exercicio do
magistério na Educacao Infantil e nos cinco primeiros anos do Ensino Fundamental, a oferecida
em nivel médio, na modalidade normal” (BRASIL, 1996, recurso oline). A partir dos dados
apresentados no grafico 3, verifica-se, no entanto, que na CREDE 3, entre os 858 professores
que atuam na Educagdo Infantil, apesar do percentual pequeno, 2% dos professores nao t€m
sequer a formacao minima exigida por lei. Além disso, tanto o PNE (2014) como PEE/CE
(2016) expressam como meta que todos os docentes tenham Ensino Superior na area em que
atuam. Conforme vé-se no grafico 3, na referida regional, s6 52% dos professores atendem a

€ssa meta.

Grafico 3 - Percentagem de Professores atuantes na Educacao Infantil de acordo com a

formagao inicial - CREDE 3

H Ensino Médio
2% B Ensino Médio Magistério
Ensino Superior Pedagogia

52% B Ensino Superior Outras

Licenciaturas

Fonte: Elaborado pela autora (2019).

Se considerarmos, porém, a formagdo dos docentes em nivel médio na modalidade
normal (9%), somados ao percentual de nivel superior com pedagogia (52%), tem-se 61% dos
professores com formagdo inicial adequada a sua atuagdo na area em que lecionam. Ao
analisarmos os Planos Municipais de Educacdo, verifica-se que as estratégias voltadas a
formagao inicial dos professores de Educagdo Infantil, com excecdo do municipio de

Morrinhos, ndo especificam a formagdo em nivel superior na area de atuagdo, mas somente
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formag¢ao em nivel superior.

A tabela 3 apresenta a quantidade de professores que atuam na Educagdo Infantil por
municipio da CREDE 3, bem como a distribui¢do deles de acordo com a formagao inicial, € o
quantitativo de docentes que participaram das formagdes continuadas promovida por meio do

Eixo de Educacao Infantil do MAIS PAIC em 2019.

Tabela 3 - Quantidade de professores que participam do processo de formagao continuada por
meio do Eixo de Educacao Infantil do MAIS PAIC na regido da CREDE 3 em 2019 com as

respectivas formagdes iniciais.

TOTAL DE | Formacao Inicial
DOCENTES i , TOTAL DE
. QUE . Ensmo Ensino Ensmg QUE
MUNICIPIOS ATUAM Ensino | Médio . Superior
NA Médio | Pedagdgico/ Sup IOt 1 utras PARTICIPAM
N £g0g DAS
EDUCACAO Magistério Pedagogia | j; cnciaturas FORMACOES
INFANTIL
ACARAU 225 1 16 108 100 225
BELA CRUZ 97 0 37 30 30 97
CRUZ 120 0 2 78 40 120
ITAREMA 163 1 25 80 57 163
JIJOCA DE
JERICOACOARA 89 8 0 41 40 89
MARCO 106 3 0 66 37 106
MORRINHOS 58 2 0 46 10 58
CREDE 3 858 15 80 449 314 858

Fonte: Elaborada pela autora a partir de relatorios das Secretarias Municipais de Educacao (2019).

Como mostra a tabela 3, os 858 docentes que atuam na Educacao Infantil da CREDE
3 estdo assim distribuidos: 225 em Acarat, 97 em Bela Cruz, 120 em Cruz, 163 em Itarema, 89
em Jijoca de Jericoacoara, 106 em Marco e 58 em Morrinhos. Cruz e Bela Cruz sdo os Unicos
municipios da regional que atendem adequadamente a legislagdo no que diz respeito a formagao
de seus profissionais. Como expresso anteriormente, vé-se na tabela 3 que os municipios de
Acaran, Itarema, Jijoca de Jericoacoara, Marco e Morrinho ainda admitem, apesar do nimero
pequeno, professores sem a formagdo minima, incluindo em suas redes profissionais apenas
com ensino médio.
Embora a LDBEN/1996 nao especifique o curso de licenciatura em pedagogia como
formagdo especifica em nivel superior para atuar na Educagdo Infantil, de acordo com as
Diretrizes Curriculares para o Curso de Pedagogia, Parecer CNE/CP n°. 5/2005 (BRASIL,

2005), esse curso destina-se a:
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[...] formagdo de professores para exercer fungdes de magistério na Educagao
Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino
Médio, na modalidade Normal, de Educagao Profissional na area de servigos
e apoio escolar e em outras areas nas quais sejam previstos conhecimentos
pedagdgicos. (BRASIL, 2005, p. 7).

Dessa forma, 36% dos professores da CREDE 3, apesar de terem nivel superior, ndo
tém a formagdo especifica para atuar na Educacao Infantil, que ¢ licenciatura em pedagogia.
Morrinhos, Cruz e Marco apresentam os melhores indices em relacdo a essa orientagdo,
apresentando, respectivamente, 79%, 65% e 62% dos professores licenciados em pedagogia.

Sabe-se das fragilidades das formacgdes iniciais dos cursos de licenciatura no Brasil e,
conforme Gatti (2018), um dos problemas ¢ a falsa concepg¢ao de que para formar os professores
basta que estes dominem os conhecimentos da area em que atuam. Essa concepg¢ao desconsidera
a importancia do conhecimento pedagdgico, problema que tem afetado principalmente os
professores dos cursos de licenciaturas especificas nas diferentes areas do conhecimento que
acabam ndo recebendo uma so6lida formagao em educagdo. Gatti (2018) defende que a formagao
pedagdgica oferece conhecimentos basilares da psicologia do desenvolvimento, da sociologia
e da histéria da educacao, das metodologias de ensino que ajudam os professores a lidar com
os alunos em sala de aula. Se os professores que atuam nas areas em que foram formados nao
estdo preparados para lidar com seus alunos, como estdo atuando os que sequer t€ém essa
formacao? Esse cenario exige, portanto, maior investimento nas diferentes modalidades de
formagdo continuada, em especial, a em servigo.

Na CREDE 3, a Célula de Cooperagao com os Municipios ¢ composta pelos seguintes
profissionais: uma orientadora — gestora da célula, uma gerente do MAIS PAIC —, gestora do
programa e uma equipe técnica — responsavel pelo acompanhamento e gerenciamento dos eixos
do programa, projetos federais e estaduais, entre outras atividades. A pesquisadora, no exercicio
de suas fungdes na célula, ¢ responsavel pelo acompanhamento do Eixo de Educagdo Infantil
e, a partir de 2019, comecgou a atuar também como formadora regional do referido eixo no
processo de formagao continuada promovido pelo MAIS PAIC, foco do estudo.

Até 2018, como ja exposto anteriormente, os técnicos das CREDEs, responsaveis por
cada eixo, sO realizavam o acompanhamento dessas formacgdes, tanto as regionais como as
municipais. Mas era comum, ao analisar os registros das avaliagcdes dos técnicos municipais,
verificar a insatisfacdo dos mesmos em relacdo as formagdes, justificando que elas nao
atendiam as especificidades dos municipios, havendo descontinuidade e falta de relagdo entre

teoria e pratica, uma vez que os formadores nao conheciam a realidade dos municipios e suas
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reais necessidades. Dessa forma, em 2019, apresenta-se uma nova proposta de formacdo, na
qual cada CREDE conta com uma equipe de formadores, um para cada eixo do programa.

Com a mudanga na proposta, os municipios que antes participavam das formagdes no
polo de Camocim, que reunia os municipios das CREDEs 3 e 4, agora reunem-se na propria
sede da CREDE 3, tendo como formadora a técnica responsavel pelo Eixo de Educacdo Infantil.
Ao longo do ano, sdo 04 formagdes regionais, de 16h cada, resultando em 64 horas. As
tematicas estudadas estdo em consondncia com as propostas pela SEDUC na fase estadual,
embora haja um replanejamento para atender as especificidades e necessidades dos municipios
atendidos.

A SEDUC sempre orientou que os municipios realizassem suas formag¢des com uma
carga horaria minima de 8h, mas em ambito municipal, as redes tém autonomia para decidirem
a formatacdo de suas formacgdes em relagdo ao periodo e carga horaria. A maioria dos
municipios, apresentando dificuldades em relagdo a logistica, limita a carga horaria das

formagdes, que varia de municipio para municipio, como podemos observar no quadro 1.

Quadro 1 - Estruturac¢do do processo de formagao nos municipios da CREDE 3

(continua)
. Carga
Municipios Quantidade e horzi%ia Observacoes
P Periodicidade ¢
Séo trés formadores/técnicos responsaveis pela
~ formag@o. Cada um fica responsavel por um grupo
. 04 formacgodes s p p 1 grup
Acarau . ) 4 horas de professores correspondente aos grupos etarios das
bimestrais . X .
criangas: creche (2 e 3 anos), Pré-escola (criangas de
4) e (criangas de 5).
~ Dois formadores/técnicos responsaveis pela
08 formacoes ~ . . .
Bela Cruz 4 horas formagao. Os dois realizam em conjunto, mas em

mensais L . ,
dias diferenciados para creche e pré-escola.

08 formacoes . .. ..
. Dois formadores/técnicos responsaveis pela
mensais para

. formacdo. Os dois realizam em conjunto, mas em
Pré-escola e o . . .
Cruz ~ 4 horas dias diferenciados para creche e pré-escola, além de

04 formacoes . , ~
realizarem, também, formagdes para os

bimestrais GO
para creche coordenadores pedagdgicos.

Dois formadores/técnicos responsaveis pela
formagdo. Os dois realizam em conjunto, mas em
dias diferenciados para professores de creche e pré-
escola.

04 formacgodes
Itarema distribuidas 8 horas
por bimestre
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Quadro 1 - Estruturacdo do processo de formag¢do nos municipios da CREDE 3

(conclusio)
. Carga
MUNICIPIOS Quz.mt!d.a dee horaria Observacoes
Periodicidade
Uma formadora/técnica responsavel pela
Jijoca de 04 formagdes formacao que ¢ realizada em trés grupos

. . ) 8 horas - ,
Jericoacoara bimestrais distintos: professores creche, professores pré-

escola, coordenadores escolares.

Uma formadora/técnica responsavel pela

04 formagdes formagdo que € realizada em trés grupos

Marco . ) 4 horas - ,
bimestrais distintos: professores creche, professores pré-
escola, coordenadores escolares.
Uma formadora/técnica responsavel pela
. 04 formacgoes formacdo que € realizada em trés grupos
Morrinhos ¢ 8 horas fa0q grup

bimestrais distintos: professores creche, professores pré-
escola. professores auxiliares.

Fonte: Elaborado pela autora a partir do cronograma, relatdrios e agendas das formag¢des Municipais,
CREDE 3, 2018/2019.

Observa-se que entre os municipios ocorre uma variag@o tanto na periodicidade quanto
na carga horéaria da formacao oferecida. Como podemos visualizar, dos 07 municipios da
CREDE 3, 04 reduzem a carga horaria minima de 8h indicada pela SEDUC para 4h, a saber,
Acaranq, Cruz, Bela Cruz e Marco. Essa redugao ¢ justificada pelos municipios devido a logistica
de alimentacdo e transporte dos professores que residem nas zonas rurais, evidéncia ja expressa
anteriormente. Como ja foi dito, os municipios tém autonomia para desenvolver sua proposta
de formagao, mas acredita-se que essa redugdo de carga horaria em ambito municipal seja uma
das fragilidades desse processo, uma vez que, reduzindo a carga horaria pela metade indicada
pela CREDE/SEDUC, ha uma consideravel perda no que diz respeito ao aprofundamento e
ampliacao dos saberes, experiéncias e reflexdes.

H4 municipios como Cruz, Jijoca de Jericoacoara e Marco que estendem a formacao
continuada ofertada pelo MAIS PAIC aos coordenadores pedagdgicos. Nos demais municipios,
entretanto, a formacao se restringe aos docentes, assim os coordenadores pedagogicos e
gestores ficam totalmente alheios ao processo formativo. Fator que consideravelmente pode
fragilizar o processo de formagdo em servigo, uma vez que o coordenador pedagogico € o
profissional diretamente responsavel pela condugdo, acompanhamento e ampliacdo desse
processo de formagao na instituigao.

Os momentos de formacdo na etapa municipal sdo conduzidos por um grupo de
professores/formadores que compdem a equipe do programa nos municipios. Aos formadores

municipais cabe a missdo de participar das formagdes regionais ¢ de outros momentos
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formativos propostos pelo proprio municipio; planejar e coordenar as agdes voltadas para a
Educacdo Infantil em parceria com a equipe municipal de educacdo; planejar adequando as
formacdes as especificidades do municipio em que atua e executd-las em ambito municipal;
acompanhar, monitorar, avaliar e realizar feedback junto as instituicdes de educacao
infantil/gestores/professores, além de outras atribui¢des solicitadas pelas SMEs.

Conforme descrito a seguir na tabela 4, dos 13 formadores municipais do Eixo de
Educagao Infantil, 07 sdao professores efetivos da rede com carga horaria semanal de 40h; 02
sao professores efetivos com carga horaria de 20h, complementando esse tempo com 20h por
contrato temporario; 01 ¢ professor efetivo com 20h, exercendo no contra turno a func¢ao de
professor em uma escola particular; e 03 exercem suas fungdes com contratos temporarios de
40h. Dessa forma, dos 13 formadores municipais apenas 01 exerce sua fun¢do utilizando-se de
20h semanais, os demais com 40h. Vale destacar que nenhum dos formadores passou por
processo seletivo para o exercicio da fun¢do. Os formadores ja eram integrantes das equipes de
assessoria técnica-pedagogica das SMEs. Dessa forma, foram indicados para o exercicio da
funcdo de formador do programa pela propria SME, atendendo a critérios orientados pela
SEDUC como: ser profissional do magistério com nivel superior, ter experiéncia na docéncia

em Educac¢ao infantil, ter experiéncia na area de gestdo e/ou formacao, titulagdo, entre outros

atributos.
Quadro 2 - Perfil dos formadores municipais da CREDE 3 (2019)
(continua)
~ A Vinculo Profissional/ | Tempo
s, Formacio Académica -
Municipio/ Carga Horaria como
Formadores . . Pés-Graduagdo . Contrato | Formador
Licenciatura Efetivo e .
Latu Sensu Temporario| do Eixo
F1 Pedagogia Psicopedagogia 40h - 9 ANOS
Psicopedagogia
. F2 Pedagogia Ed. Infantil - 40h 11 ANOS
Acarau ~ .
Coordenacdo Pedagbgica
Historia . .
F3 Geografia Psicopedagogia 40h - 7 ANOS
Bela F1 Biologia Gestao Escolar 20h 20h 2 ANOS
Cruz F2 Matematica Gestao Escolar 40h - 1 ANO
F1 Matematica Ensino Da Matematica - 40h 3 ANOS
Cruz Histori Informatica D
F2 istoria nformatica Da 20h 20h 3 ANOS
Geografia Educacio
o Pedagogia Psicopedagogia/ Gestdo 40h i 8 ANOS
Itarema Escolar
F2 Biologia Gestdo Escolar 40h - 7 ANOS
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Quadro 2 - Perfil dos formadores municipais da CREDE 3 (2019)

(conclusdo)
~ A Vinculo Profissional/ | Tempo
e . Formacao Académica .
Municipio/ Carga Horaria como
Formadores . . Pés-Graduagao . Contrato | Formador
Licenciatura Efetivo L. .
Latu Sensu Temporario| do Eixo
Jl.Joca De Fl Pedagogia Psicopedagogia/ Gestao 40h i 7 ANOS
Jericoacoara Escolar
Marco F1 Pedagogia - 20h - 3 ANOS
Morrinhos F1 Histéria Gestao Escolar - 40h 3 ANOS
F2 Pedagogia Gestao Escolar 40h - 1 ANO

Fonte: Elaborado pela autora (2019).

Em relagdo a formagdo académica, apenas 46% dos formadores t€ém nivel superior em
pedagogia, a maioria tem nivel superior com licenciaturas especificas em areas como
matematica, biologia, historia e geografia. Em nivel de pos-graduagdo, 92% dos formadores
tém especializagdo, sendo 77% em areas como psicopedagogia e gestdo escolar.

Entre os formadores, o tempo de atuagdo na funcao de formador municipal do Eixo de
Educacdo Infantil varia entre 1 a 11 anos, sendo que 46% dos formadores j& atuam a mais de 6
anos. Segundo estes formadores, um dos fatores que vém dificultando o processo formativo ¢
a rotatividade dos professores que passam pela formagdo por um ano ou outro periodo
especifico e em anos seguintes sao lotados no Ensino Fundamental.

Apos a participacao na formagao regional, os formadores municipais devem planejar e
desenvolver as formagdes na etapa municipal. De acordo com os relatdrios apresentados pelas
SMEs, tais formagdes acontecem em dias letivos. Para que ndo haja prejuizo na quantidade de
dias letivos a que as criangas tém direito, as formagdes sao realizadas por blocos, dias e grupos
diferenciados. Como cada turma tem dois professores, as formagdes acontecem nos dias de
planejamento individual. Dessa forma, um participa da formagdo e o outro assume a sala de
aula. Assim, ndo hé dificuldades na reorganizagdo das atividades propostas nas institui¢des.

Hé municipios como Acarau, Marco e Morrinhos em que, paralelamente as formagoes
do MAIS PAIC, os professores também participam de formagdes coordenadas € ministradas
pelas editoras que elaboram material didatico e, por isso, prestam assessoria a0s municipios que
utilizam seus livros e/ou apostilas. Nesse caso, de forma intercalada, os professores em um més
participam das formag¢des do MAIS PAIC e no outro das formagdes das editoras. Durante uma
visita a formag¢ao ministrada por uma editora no municipio de Marco, observou-se que ha certa
discrepancia nas orientagdes referentes a metodologia de trabalho e rotina nas creches e pré-
escolas. A editora entrega uma rotina de atividades didrias pré-estabelecida a ser seguida pelos

professores e criangas a partir do uso dos materiais, priorizando atividades voltadas para leitura



54

e escrita, segmentadas e, apesar de citarem os campos de experiéncias, ha predominio de
atividades compartimentalizadas por areas de conhecimento. A ludicidade ¢ presente nas
orientagdes, mas voltada para a aprendizagem de “contetidos”. Esse contexto pode gerar
dissonancias na pratica pedagogica do professor, uma vez que o discurso presente nas
formagdes do MAIS PAIC enfatiza a importancia do brincar, das interagdes, da vivéncia de
experiéncias significativas que atendam aos principios da continuidade, da ludicidade e que
partam dos interesses das criancas em um didlogo com os diferentes campos de experiéncia.
Experiéncias que, na utilizacdo de materiais didaticos sistematizados pelas editoras, podem ser
negadas.

Durante o processo formativo, entre outras agdes, sdo apresentados aos municipios
cadernos de Orientagdes Pedagogicas e de Praticas Pedagogicas da Educagao Infantil que
buscam orientar e trazer reflexdes e sugestdes aos coordenadores e professores dessa etapa.

Considerando que a formacao continuada ¢ o momento de o professor aprender novos
conceitos, conhecer e discutir sobre as referéncias que se originam ou se transformam a partir
das constantes mudancas no contexto educacional e, principalmente, refletir sobre sua pratica
pedagogica, ressignificar sua postura profissional, aprimora-la ou mesmo referenciar as praticas
ja existentes, a formacao continuada ¢ condigdo essencial para a melhoria da pratica pedagogica
e, consequentemente, para a melhoria dos resultados educacionais. No Caderno de Orientagdes
Pedagogicas (CEARA, 2019b) é ressaltado que a formagio continuada é elemento essencial
para a melhoria da pratica pedagdgica, uma vez que as formagdes tém abordado tematicas
importantes para esse processo como: a crianga como centro do planejamento curricular, como
sujeito historico e de direitos, € que nas interacdes, nas relagdes € nas praticas cotidianas,
vivencia, brinca, imagina, fantasia, deseja e constrdi sua identidade pessoal e coletiva, conforme
consta no Artigo 4 das DCNEI (BRASIL, 2009d).

Como estratégia de monitoramento do processo de formacdo junto aos formadores
municipais, além dos acompanhamentos as formagdes municipais, o formador regional deve
realizar bimestralmente visitas as escolas municipais para acompanhar os desmembramentos
das formagdes oferecidas nas praticas pedagogicas docentes na escola. Em tais ocasides pode-
se averiguar como estao sendo efetivadas as politicas publicas de Educagado Infantil a partir das
orientagdes do MAIS PAIC. Nessas oportunidades, tem-se verificado que certas praticas
pedagogicas e de gestdo destoam das diretrizes estaduais e nacionais, aspectos especificos
trabalhados nas formacdes do Eixo de Educagdo Infantil, como o trabalho pedagdgico com as

criangas ter como eixos estruturantes as interagdes e brincadeiras que, de certa forma, perdem
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sua centralidade quando ¢ negado as criangas o direito de brincar livre, de interagir e explorar
os diferentes espacos das institui¢des, de interagir com outras criangas de outras turmas,
maiores ou menores, ou mesmo com os diferentes adultos que fazem a institui¢do ou que
pertencem a comunidade local. Esse exemplo, como outros descritos no decorrer do texto, nos
leva a refletir sobre como essas formagdes estdo afetando as praticas dos professores ou mesmo
sobre os fatores que podem estar interferindo nesse processo da praxis pedagdgica. Ha certo
descompasso entre os discursos e a pratica no que diz respeito a indissociabilidade do cuidar e
do educar, as concepgoes de crianca e da funcao da educacdo infantil, ao lugar das interagdes e
brincadeiras nas praticas pedagdgicas, as praticas de letramento e alfabetizagao.

Segundo Corsi (2018 apud NADAL, 2018, p. 01), dentro do espago da Educag¢ao Infantil
“[...] € necessaria a integragdo entre o educador, o planejamento pedagogico e a organizagao
dos lugares, que funcionam como mais um elemento educativo, como se fossem um professor
a mais". Dessa forma, considerado como um educador, os espacos das instituigoes de educagao
infantil devem ser idealizados, acolhedores, favorecendo a interagdo ativa e participativa das
criancas. Nao € porque a instituicdo nao conta com muitos recursos que a dimensao estética ndo
deve ser levada em consideragdo. Espago fisico € s6 um espaco, mas se transforma em ambiente
quando ha relagdes de cumplicidade e de respeito concretizadas, quando se estabelecem
vinculos, quando verdadeiramente sdo transformados em ambientes interativos. Ambientes
devem ser organizados de forma intencional. O espago deve compor um ambiente de relagdes
que interage, modifica-se, toma forma de acordo com projetos, sequéncias didaticas,
projetacdes e experiéncias, em um didlogo constante.

No entanto, ainda ha institui¢des com espacos impessoais, que nao propiciam diferentes
interagdes, movimento, dinamicidade. Criangas ainda permanecem sentadas durante horas, sem
oportunidade de interagir com 0s espacos externos, com outras criangas, com o mundo “l4 fora”.
Gestores e professores justificam situagdes como essa pelo perigo que pode permear os espagos
externos e interagdes: conflitos, machucados, sujeira.

Para Malaguzzi (1984, apud GANDINI, 1999), o espago reflete a cultura das pessoas
que nele vivem, seus habitos, valores, costumes e tradi¢des. O autor considera que o ambiente
educa a crianga, uma vez que tudo o que as cerca na escola e aquilo que usam (os objetos, os
materiais € as estruturas) nao sdo vistos como elementos passivos, mas ao contrario, sao
elementos que condicionam e sdo condicionados nas interagdes criangas-ambiente. Nas suas
palavras:

Valorizamos o espaco devido ao seu poder de organizar, de promover
relacionamentos agradaveis entre pessoas de diferentes idades, de criar
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ambientes atraentes, de oferecer mudangas, de promover escolhas e
atividades, e o seu potencial para iniciar toda a espécie de aprendizagem
social, afetiva e cognitiva. Tudo isso contribui para uma sensacdo de bem-
estar e seguranga nas criangas. Também pensamos que o espago deve ser uma
espécie de aquario que espelhe as ideias, atitudes e valores das pessoas que
vivem nele. (MALAGUZZI, 1984 apud GANDINI, 1999, p. 157).

Nessa abordagem, apresentada por Malaguzzi (1984, apud GANDINI, 1999), o espago ¢
visto como um educador a mais que, também, educa as criancas que o habitam. Desse modo,
para que o espago possa agir como um educador, esse ambiente necessita de flexibilidade, deve
passar por modificagdes frequentes com a intencdo de permanecer atualizado e sensivel aos
direitos das criancas de serem personagens principais na constru¢do de seus conhecimentos.
Um espago vivo, um espaco repleto de paixdo, entusiasmo, um espago onde o educador pensa
e interage sobre o ambiente de modo a imprimir ainda mais qualidade ao seu trabalho e a
aprendizagem das criancas.

Sabe-se que a estrutura fisica das instituigdes precisa ser adaptada as criangas a fim de
que contribua para a indissociabilidade entre o cuidar e o educar. Em relagdo a essa estrutura,
a maioria das institui¢des estad adaptada as necessidades das criangas. H4, no entanto,
deficiéncias ou mesmo limitagdes em alguns municipios.

Ao analisarmos o grafico 4, podemos perceber que, com exce¢ao do municipio de Jijoca
de Jericoacoara, todos os outros apresentam instituicdes que atendem tanto o Ensino

Fundamental como a Educacao Infantil.
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Grafico 4 - Estrutura das Instituicdes de Educacao Infantil nos municipios da CREDE 3

(2019)
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Fonte: Elaborado pela autora (2019).

Sao nestas instituicdes que a estrutura fisica ndo contribui para o atendimento adequado
as necessidades das criancas e as condi¢des de trabalho do professor, ndo favorecendo o
desenvolvimento de um trabalho com maior qualidade. Em algumas institui¢des, as salas de
aula que acolhem as criangas da Educacdo Infantil em um turno, recebem outras turmas de
Ensino Fundamental no contra turno, o que dificulta a organizacdo da sala que deve ter uma
estrutura diferenciada. Nenhuma dessas institui¢des t€m espacos externos especificos para
brincadeiras, como parque, tanquinho de areia, solario. Encontramos até instituicdes em que
nao ha nenhum banheiro adaptado.

Das duas institui¢des visitadas na sede do municipio de Cruz, uma atende a Educagao
Infantil e ao Ensino Fundamental, na qual sdo acolhidas as criangas de 4 ¢ 5 anos. Nesta, o
espaco externo € enorme, ha areas verdes, area coberta, refeitério, mas nao se percebe nenhum
espaco especifico pensado e planejado para as criangas da pré-escola. Durante a visita, com
excecao do recreio, 20 minutos, as criangas permaneceram a manha inteira na sala de aula. A
outra institui¢do, onde funciona somente a creche, atende criancas de 2 e 3 anos. Apesar da
estrutura ser totalmente adaptada as criancas, as salas das turmas de 02 anos sdo praticamente
vazias, malcuidadas, sem cantinhos de atividade, sem bancadas ou armarios acessiveis as
criangas, sem brinquedos, jogos, espelho ou livros. As salas das turmas de 3 anos sao mais
organizadas e as atividades, apesar de ludicas, seguem uma rotina mais centrada no trabalho

com “contetidos” a serem explorados.
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O espaco, na Educagdo Infantil, propicia compartilhar os saberes e experiéncias
daqueles que vivenciam os espagos, além de incorporar a reflexao sobre o perfil pedagogico da
instituicao escolar. O espaco fisico ndo apenas contribui para a realizagao da educacao e do
cuidado, mas ¢ em si uma forma silenciosa de educar e cuidar. Como afirmam Frago e Escolano
(2001), o espaco escolar nao ¢ apenas um “cenario” onde se desenvolve a educacdo, mas sim
“uma forma silenciosa de ensino”, portanto “o espaco ndo ¢ neutro, sempre educa” (FRAGO;
ESCOLANO, 2001, p. 69-75).

Essas entre outras tematicas estiveram bem presentes nas formagdes: organizacao das
rotinas e tempos; ludicidade, continuidade e significatividade nos campos de experiéncia;
necessidades e interesses das criangas; a crianga como centro do planejamento e da pratica
pedagogica do professor. Quando analisamos os relatdrios de observacao e a propria fala dos
formadores, durante as reflexdes realizadas nas formagdes regionais, entretanto, percebe-se que
nem todas se inseriram efetivamente nas praticas das institui¢des. Em rela¢do ao planejamento
e desenvolvimento das praticas, detectamos que sdo orientados a partir de sequéncias didaticas
enviadas pela equipe de formagao responsavel pela Educacao Infantil nos municipios e que, em
planejamentos coletivos na institui¢do, as professoras, em conjunto com a coordenadora, podem
fazer as adaptacdes necessarias de acordo com as possibilidades e realidade escolar. No entanto,
0 que se observa ¢ que, muitas vezes, as sequéncias didaticas sdo vivenciadas tal qual foram
elaboradas pelas SME. Das 12 institui¢cdes visitadas em 2018, apenas 3 escolas aproveitam o
tempo destinado ao planejamento (1/3 da carga horaria) para fazerem modificagdes e ainda nao
se identificou nenhuma instituicao que costuma realizar sequéncias didaticas que nasgam das
necessidades e/ou interesses das criangas, embora as equipes das secretarias deixem claro que
exista essa possibilidade.

As rotinas nas institui¢des, geralmente, sdo compostas de atividades permanentes e
variaveis, conforme as orientagdes, mas percebemos que todos os municipios da regional
demonstram preocupacdo com o processo de alfabetizagdo, uns mais, outros menos. Das 7
turmas de 2 e 3 anos visitadas no ano de 2018/2019, uma em cada municipio, averiguamos que,
j& nestas turmas, as atividades, apesar das variacdes, sdo destinadas a praticas de alfabetizacao
precoce, que acabam adentrando, mesmo que de forma “camuflada”, nos diversos tempos da
rotina; criancas realizando atividades de cobrir e copiar letras, identificacdo de vogais e
numeros fora de contextos sociais e reais de uso, exercicios orais e escritos de repeticdo para
memorizagao das letras e numeros.

Diante desse contexto, ¢ importante deixar claro como se constituem essas praticas de
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letramento e alfabetizacdo na etapa da Educagado Infantil e o que dizem os documentos legais e
orientadores sobre tais procedimentos. Antes disso, porém, iniciemos a analise trazendo os
conceitos de letramento e alfabetizacdo segundo Soares (2009) e Kleiman (2005). Para Soares
(2009, p. 15), o termo alfabetizagao relaciona-se diretamente a “levar a aquisicao do alfabeto”,
ou seja, ensinar o cddigo da lingua escrita, mediando a aprendizagem e dominio do cédigo
alfabético, desenvolvendo as habilidades de ler e escrever. Conforme Kleiman (2005, p. 13), o
conceito de alfabetizagdo “refere-se também ao processo de aquisi¢do das primeiras letras e,
como tal, envolve sequéncias de operagdes cognitivas, estratégias, modos de fazer. [...] Tém
por objetivo a aprendizagem do sistema da lingua escrita”.

Quando se refere ao conceito de letramento, Soares (2012, p. 74) afirma que
“letramento envolve mais do que meramente ler e escrever. [...] Nao ¢ simplesmente um
conjunto de habilidades de leitura e escrita, mas, muito mais que isso, € o uso dessas habilidades
para atender as exigé€ncias sociais” e Kleiman (1995, p. 20) reconhece que o letramento
“abrange mais do que uma habilidade ou uma competéncia do sujeito que 1€. [...] envolve
capacidades e conhecimentos em relacao a leitura de mundo, o qual se inicia quando a pessoa
comega a interagir socialmente com as praticas de letramento e o meio em que vive”. Levando-
se em consideracdo os conceitos apresentados pelos autores, pode-se, entdo, perceber que o
letramento envolve mais que os processos de ler e escrever, ¢ também entender o que se 1€ e se
escreve, relacionando com o contexto social em que se esta inserido.

De acordo com Soares (2004), alfabetizagdo e letramento, apesar de processos

distintos, se inter-relacionam e se complementam.

[...] também ¢é necessario reconhecer que, embora distintos, alfabetizagdo ¢
letramento sdo interdependentes e indissociaveis: a alfabetizagdo s6 tem
sentido quando desenvolvida no contexto de praticas sociais de leitura e de
escrita e por meio dessas praticas, ou seja, em um contexto de letramento e
por meio de atividades de letramento; este, por sua vez, s6 pode desenvolver-
se na dependéncia da e por meio da aprendizagem do sistema de escrita.
(SOARES, 2004, p. 97)

Espinosa e Silva (2015, p. 1) defendem que a crianga ja nasce imersa em um ambiente
letrado, vivenciando “praticas de letramento no seu cotidiano através do convivio com os seus
familiares e dos eventos sociais aos quais participa”. Segundo as autoras, ao ingressar na
instituicdo escolar, creches e pré-escolas, as criangas ja passaram por diferentes experiéncias
que contribuiram para o desenvolvimento de um sujeito letrado sem ao menos ter iniciado

formalmente seu processo de alfabetizagao.
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Nesse sentido, Kishimoto (2010) contribui:

As criangas adquirem a linguagem falada, ouvindo e interagindo com outros
na linguagem da familia ou comunidade, brincando de faz de conta em casa
ou na escola. A aprendizagem da linguagem escrita pode ocorrer em casa ou
na escola, por meio de escrita e leitura de cartas e cartdes, internet, catalogos,
cartas, receitas, guias de TV, lista de supermercado, jornais, jogos eletronicos,
de tabuleiro, livros, revistas, jornais ou até fazendo um trabalho doméstico.
(KISHIMOTO, 2010, p. 25).

A autora vem reforcar o que foi dito anteriormente, desde o nascimento a crianca ja esta
imersa ao ambiente de leitura e de escrita, porém ndo faz uso social da mesma, cabendo a
instituicdo de Educacdo Infantil fazer a mediagdo no processo de letramento.

E, pois, na Educagio Infantil que as criangas terdo a oportunidade de ampliar essas
experiéncias, tendo desde cedo o contato € 0 manuseio de materiais que contém a escrita ¢ a
leitura pelo professor, proporcionando aos pequenos uma maior interagdo com o mundo letrado.
E nessa etapa da educagdo, também, que tem inicio um trabalho de introdugo as atividades que
envolvem a alfabetizacdo, sem, contudo, restringi-las ao processo de grafar letras e palavras,
mas associa-las as praticas sociais de escrita e de leitura, conceituadas de letramento (SOARES,
2009).

Considerando que ndo ¢ s6 no ambiente escolar que a crianga tem acesso a cultura
escrita, e observando as vdarias esferas de letramento com as quais os pequenos convivem, a
Educagao Infantil ndo pode ficar a margem destas praticas em seu cotidiano. Mesmo nao tendo
a intencao de alfabetizar, as praticas de letramento devem permear o cotidiano da Institui¢des

de Educacao Infantil. Como enfatiza Coelho (2010):

A Educagio Infantil é uma etapa fundamental do desenvolvimento escolar das
criangas. Nessa fase, as criangas recebem informagdes sobre a escrita, quando
brincam com os sons das palavras, reconhecendo semelhancas e diferencas
entre os termos, manuseiam todo tipo de material escrito, como revistas, gibis,
fasciculos, etc., momento em que o professor 1€ textos para os alunos e/ou
escreve os textos que os alunos produzem oralmente. Essa familiaridade com
o mundo dos textos proporciona maior interagdo na sociedade letrada.
(COELHO, 2010, p. 83).

A autora ressalta, aqui, que a crianca ao interagir com a leitura e a escrita em
diversificadas praticas sociais vai se empoderando de forma ludica de instrumentos que serdo
basilares para a aquisi¢do da leitura e da escrita. Tais atividades fardo com que o gosto pela

leitura e pela escrita seja despertado, tornando-se assim algo motivante e prazeroso.
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Segundo Corsino et al (2016), as praticas com as linguagens oral e escrita na Educagao
Infantil devem considerar as intera¢des verbais (orais e escritas), sendo efetivadas, enquanto
fenomeno social, a partir das condigdes concretas de vida das criangas. Considerando-as como
seres de linguagem que estabelecem diferentes interacdes com o mundo, as praticas
pedagdgicas devem pautar-se ndo apenas nos usos que as criancgas fazem da linguagem oral e
da linguagem escrita, dentro e fora das institui¢des educativas, no seu cotidiano, mas, sobretudo,
devem incorporar esses usos no planejamento didatico e nas situagdes de aprendizagem
propostas as criangas.

Para isso, segundo Soares (2009), ¢ importante que as criangas estejam imersas em um
contexto letrado e que, de maneira planejada e sistemadtica, tenham a oportunidade de dar
continuidade aos processos de alfabetizagdo e letramento que ja vinham vivenciando antes
mesmo de chegar a institui¢ao de Educacao Infantil, em situa¢des cotidianas, sempre de forma
integrada, em contextos ludicos, proximos as praticas sociais que lhes sdo significativas.

E importante reconhecer que o trabalho com a linguagem na Educagio Infantil ndo pode
nem deve restringir-se a linguagem verbal, oralidade e escrita, mas deve envolver também
diferentes modos de expressao que se relacionam entre si: expressoes gestual, plastica,
dramatica e musical presentes no cotidiano. Por isso, € preciso aborda-la em sua pluralidade, e
o papel do professor ¢ trazer essa pluralidade para as experiéncias vividas pelas criangas na
instituicdo, mostrando os usos e fungdes da lingua e as relagdes entre as diferentes linguagens.

Conforme destacam as DCNEI (BRASIL, 2009d), as praticas pedagogicas que
compdem a proposta curricular dessa etapa devem ter como eixos norteadores as interagoes € a

brincadeira, garantindo, entre outras experiéncias, as que:

e Favoregam a imersdo das criangas nas diferentes linguagens e o
progressivo dominio por elas de varios géneros e formas de expressao:
gestual, verbal, pléstica, dramatica e musical;

e Possibilitem as criangas experiéncias de narrativas, de apreciacdo e
interagdo com a linguagem oral e escrita, e convivio com diferentes
suportes e géneros textuais orais e escritos; (BRASIL, 2010, p. 25)

Essas experiéncias propostas pelas diretrizes envolvendo a pluralidade de formas de
linguagens, no ambito da Educacdo Infantil, possibilitam riquissimas vivéncias que também
promovem o desenvolvimento de praticas de leitura e escrita significativas. Experiéncias que
levardo as criangas a produzirem significados e a dar sentido as suas experiéncias sociais.

Nesse sentido, Corsino el al (2016) defendem que a Educagao Infantil tem importantes

fungdes nesse processo:
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Ampliar as experiéncias das criangas; dar oportunidade para elas narrarem o
vivido, o observado, o sentido, o imaginado; criar um coletivo de ouvintes
capazes de continuar a histéria uns dos outros; buscar diferentes formas de
registrar as experiéncias individuais e coletivas do grupo/turma; tratar ciéncia,
arte ¢ vida de forma unificada, ou seja, ndo fragmentar esses campos da cultura
humana e ndo estabelecer uma relagdo mecanica entre eles. (CORSINO et

al, 2016, p. 22)

Para Corsinho et al (2016, p 25), “a participacdo ativa das criangas em praticas de

leitura ¢ um importante objetivo da Educagdo Infantil” e o que se espera € que nessa etapa as

criangas tenham a oportunidade de ampliar as suas referéncias culturais de tal maneira que sejam

capazes de dar continuidade ao desenvolvimento da linguagem oral e escrita, além de outras

linguagens.

No que se refere a BNCC (BRASIL, 2017), tal documento traz, no campo de experiéncia

intitulado “Escuta, fala, pensamento e imaginagao”, arranjo curricular de experiéncias e saberes

da crianga voltados para comunicagao e linguagem, ¢ a ideia de alfabetizagao e letramento,

embora nao se utilize destes termos, a0 mencionar que:

Desde o nascimento, as criangas participam de situagdes comunicativas
cotidianas com as pessoas com as quais interagem. [...] Progressivamente, as
criangas vao ampliando e enriquecendo seu vocabulario e demais recursos de
expressdo e de compreensao, apropriando-se da lingua materna — que se torna,
pouco a pouco, seu veiculo privilegiado de interagdo. (BRASIL, 2017, p. 42)

O documento explicita que as criancas, desde muito pequenas, se interessam e

convivem intensamente com a leitura e a escrita, na escola e fora dela; manifestam curiosidade

linguistica acerca dos textos escritos; brincam com a escrita, incluindo-a em suas brincadeiras;

participam de eventos de leitura e escrita em seu contexto social e escolar; exploram o sistema

alfabético, desejando avangar em sua compreensio; tentam expressar-se por meio da escrita;

vao construindo suas hipoteses sobre a escrita que se revelam, inicialmente, em rabiscos e

garatujas; e, a medida que vao conhecendo letras, em escritas espontaneas, ndo convencionais,

vao indicando compreensdo da escrita como sistema de representacdo da lingua (BRASIL,

2017).

No entanto, a BNCC deixa claro que, embora “desde que nasce e na Educacao Infantil,

a crianga esteja cercada e participe de diferentes praticas letradas, ¢ nos anos iniciais (1° e 2°

anos) do Ensino Fundamental que se espera que ela se alfabetize” (BRASIL, 2017, p. 89). Na

Educacdo Infantil, a imersao na cultura escrita deve partir do que as criangas conhecem e das
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curiosidades que deixam transparecer, cabendo ao educador propor experiéncias com a
literatura infantil, atuando como mediador entre os textos e as criangas, contribuindo para o
desenvolvimento do gosto pela leitura, estimulando a imaginacdo e a ampliagdo do
conhecimento de mundo. Além disso, faz-se necessario propiciar o contato com historias,
contos, fabulas, poemas, cordéis, entre outros textos, promovendo a familiaridade com livros,
com diferentes géneros literdrios, oportunizando a diferenciacdo entre ilustragdes e escrita, a
aprendizagem da direcdo da escrita e as formas corretas de manipulagdo de livros, a producao
de textos tendo o professor como escriba, a produgao de suas proprias historias orais e escritas
(escrita espontanea) em situagdes com funcao social significativa (BRASIL, 2017).

Partindo desses pressupostos, pode-se afirmar que letramento e alfabetizagdo,
processos distintos, mas interdependentes e indissociaveis, como defendido por Soares (2004),
devem fazer parte do cotidiano da Educagdo Infantil, desde que esses processos contribuam
para que as criangas convivam intensamente, interajam e brinquem com a leitura e a escrita,
participando e explorando praticas e eventos de leitura e escrita em seu contexto social e escolar,
oportunizando a exploracao do sistema alfabético em situagdes significativas e de interesse das
criangas que proporcionem o desejo de avangar em sua compreensao e de expressar-se por meio
da escrita.

A BNCC (BRASIL, 2017) apresenta uma sintese das aprendizagens esperadas,
compreendida como elemento balizador e indicativo de objetivos a serem explorados em todo
o segmento da Educagdo Infantil, e que deverdo ser ampliados e aprofundados no Ensino
Fundamental, e ndo como condigdo ou pré-requisito para o acesso ao Ensino Fundamental. Em
relacdo ao campo de experiéncia “Escuta, fala, pensamento e imagina¢do”, o documento

explicita como aprendizagens esperadas:

Expressar ideias, desejos e sentimentos em distintas situacdes de interagdo,
por diferentes meios;

Argumentar ¢ relatar fatos oralmente, em sequéncia temporal e causal,
organizando e adequando sua fala ao contexto em que é produzida;

Ouvir, compreender, contar, recontar e criar narrativas;

Conhecer diferentes géneros e portadores textuais, demonstrando
compreensao da func¢do social da escrita e reconhecendo a leitura como fonte
de prazer e informacao. (BRASIL, 2017, p. 55).

Em dissonancia com o que preconizam as DCNEI (BRASIL, 2009d) e a BNCC (2017),
verifica-se, a partir das observagdes realizadas, que ha certa énfase no processo de

alfabetizagdo, antecipando-o para a etapa da Educagdo Infantil, priorizando a linguagem verbal
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em detrimento as outras linguagens, que sdo tratadas de forma mais timida, em especial na pré-
escola. Ha certa preocupacdo das professoras para que as criangas permanecam sentadas,
prestando atencdo. Destina-se pouco tempo para a exploragdo e experimentacao das diferentes
linguagens, para momentos de brincadeiras livres e exploracao do espago externo (brinquedos
do patio, tanque de areia, atividades livres no patio, parque) ou mesmo do espago interno da
instituicdo e da sala para que as criangas desenvolvam a autonomia, interajam de forma efetiva
com as outras criangas, explorem diferentes objetos e espagos. As criangas sé t€ém oportunidade
de expressar-se livremente através das brincadeiras, no momento do “recreio”, intervalo de
tempo destinado a alimentacdo e alguns minutos onde as criancas ficam livres para escolher
suas brincadeiras. Espaco de tempo, também, em que tém poucas interagdes com os professores.
Em algumas escolas, as criangas ficam sob a “vigilancia” dos gestores, auxiliares de servicos
gerais, ou mesmo do professor que pouco interagem. Falta investimento na utilizagdo de
materiais variados, como: tecidos, fantasias (roupas e sapatos em desuso), utensilios de cozinha,
materiais reciclaveis, diferentes recipientes de plastico usados na cozinha ou limpeza, caixas de
papelao, tubos variados, tampas, entre tantos outros materiais que temos em casa ou mesmo no
comércio que vao para o lixo, mas que tém um valor inexplicavel para a realizacao de jogos
simbolicos e sensoriais, importantissimos para o desenvolvimento infantil.

Na sede dos municipios de Morrinhos e Marco, as institui¢des de Educagdo Infantil
dispdem de estruturas fisicas de boa qualidade, tendo todos os espacos adaptados as criangas,
com patio, parque, tanque de areia, refeitorio, banheiros e cantina. No entanto, durante uma
visita a uma das trés instituigdes na sede de Morrinhos, encontramos criangas que sequer saiam
das salas na chamada “hora do recreio” ou lanche. Segundo professores e gestores, “era
perigoso e conflituoso, as criancas adoeciam e os pais reclamavam”. As criangas lanchavam e
brincavam em um pequeno intervalo de tempo, dentro das pequenas salas, tendo um refeitorio
com moveis e bancadas adaptados as mesmas, um patio enorme com brinquedos e um parque
do lado, que no turno da tarde nao era visitado, pois, segundo a coordenadora, “tinha sol e poeira
€ 0 espaco era muito grande, as criangas corriam muito e era muito dificil controla-las.”. Das
trés, duas institui¢des da sede do municipio de Marco foram visitadas e a realidade nao era
muito distinta. As criancas, apesar de sairem das salas para o lanche no refeitorio, nao
compartilhavam desse momento com outras turmas de criangas. As instituicdes organizam
horarios diferenciados, pois acreditam ser perigoso o encontro das criangas maiores (4 € 5 anos)
com as menores (2 e 3 anos). Como os horarios das turmas para o lanche e brincadeiras livres

sao em horarios diferenciados, o tempo ¢ muito limitado, em torno de 15 a 20 minutos.
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Momentos tdo importantes para diferentes interacdes e aprendizagens acabam ndo sendo
explorados, negligenciando direitos, tais como o brincar, o interagir, o explorar, o expressar-se,
entre outros.

Cuidar e educar sdao ag¢oes indissociaveis na Educacado Infantil, cuida-se ao mesmo
tempo que se educa. As praticas de higiene podem e devem ser inseridas na rotina, ¢ direito da
crianca e dever da institui¢dao. O cuidado com a ida ao banheiro, lavar as maos, escovacao dos
dentes e banho, sio momentos privilegiados de cuidado e educagao. Observa-se na maioria das
institui¢des que as praticas de escovagdo pos refei¢cdes nao sao realizadas, o cuidado pos ida
aos banheiros ou lavar as maos antes das refeicdes ndo t€ém a devida atengao das professoras,
muito menos sdo planejadas. Em algumas institui¢cdes que oferecem creche, o tempo do banho,
que além de cuidado, também ¢ educagdo, acaba sendo mecanico, modelo “fabril”: lava, enxuga
e veste. Nestas instituigdes, as professoras ndo estao aproveitando o momento para interagir
com as criangas, conversar, explorar o corpo, sensacdes, estabelecer relagdes de afeto.

As praticas observadas destoam efetivamente de aspectos especificos trabalhados nas
formagdes do Eixo de Educacao Infantil, o que nos leva a refletir sobre como essas formagdes
estdo afetando as praticas dos professores ou mesmo sobre os fatores que podem estar
interferindo nesse processo da praxis pedagdgica.

Tomando como referéncia os objetivos propostos pelo MAIS PAIC para o Eixo de
Educacao Infantil, verifica-se, como ja citado anteriormente, através do acompanhamento as
praticas pedagogicas, que ainda ha certa dissonancia entre as orientacdes dadas e discussdes
oriundas das formagdes/encontros e o que ¢ realizado do contexto da pratica. Mas quais fatores
interferem na efetivagdo dessas orientagdes? Ha contradi¢des, conflitos e tensdes entre as
interpretagdes expressas pelos profissionais que atuam na pratica e as expressas pelos gestores
e formuladores da politica? Em que medida as politicas de educacao infantil estdo sendo
efetivadas no contexto da pratica dos municipios da CREDE 3? Quais as contribui¢des do
técnico/formador da CECOM responsavel pelo acompanhamento e formagdes do Eixo de

Educacao Infantil nesse cenario?
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3 AFORMACAO DOCENTE NO CONTEXTO DA PRATICA

O segundo capitulo tem como objetivo analisar a efetividade dessa politica de
formacao no contexto da pratica, tendo como referéncia os objetivos e orientagdes dadas por
meio das formagdes do Eixo de Educagdo Infantil do MAIS PAIC. Para tal, apresentaremos
referencial tedrico sobre a formacdo docente e suas relacdes com a pratica pedagdgica na
Educagdo Infantil a partir das obras de André (2016); Freire (1991, 1993, 1997, 2003);
Imbernén (2006, 2010, 2011, 2016); Gatti (2008, 2016); Kramer (2006, 2010); Oliveira-
Formosinho (2002, 2016) Oliveira-Formosinho ¢ Formosinho (2018); Noévoa (2011, 2017,
2019); Silva (2016); Reis e Ostetto (2018); Richter (2016); Tardif (2014); e Warschauer (2017),
de modo que esses referenciais contribuam para a analise dos dados e posterior elaboracao do
plano de acdo a ser apresentado no capitulo seguinte.

Iniciaremos o capitulo tomando como ponto de partida a tematica da formagao docente
e suas variaveis, os processos formativos e suas concepgdes, apontando os aspectos congruentes
e complementares entre a formagdo inicial, continuada ¢ em contexto. Na sequéncia, serdo
abordadas as especificidades da docéncia na Educagdo Infantil, o que exige analisar aspectos
historicos, culturais e politicos que estdo na base da constitui¢do dessa etapa da Educagdo
Basica e da definicdao da formagao exigida do profissional que nela atua, além dos aspectos que
devem ser considerados e permeiam o trabalho docente, seu desenvolvimento profissional, sua
profissionalidade, sua formagao enquanto processo permanente.

Ademais este capitulo também apresenta a metodologia utilizada nesta pesquisa, bem
como seus instrumentos de geracdo de dados e as respectivas analises que subsidiardo na

constru¢do do Plano de A¢ao Educacional.

3.1 FORMACAO DOCENTE E FORMACAO EM CONTEXTO

Para ampliar a compreensdo sobre os processos formativos que perpassam a trajetoria
profissional dos docentes, apresenta-se a seguir um conjunto de pressupostos tedricos sobre o
conceito de formagdo e profissdo docente, bem como os fundamentos dos saberes que servem
de base para aos professores a fim de que realizem seu trabalho em articulagdo com a formacgao
inicial e continuada.

O exercicio da docéncia ¢ uma atividade complexa, o qual demanda tempo e é um

oficio que se aprende: ninguém nasce sabendo ser professor(a). A docéncia vai se delineando
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cotidianamente em um processo que se principia na formagao inicial e continua ao longo do
exercicio profissional. De acordo com Mizukami (2013, p. 27), “o processo formativo inicial
da docéncia tem fungdes e limites bem circunscritos: conhecimentos, habilidades, atitudes e
valores nao podem ser totalmente desenvolvidos no periodo a ser destinado”.

Utilizando-se do conceito de Novoa (1995), Reis e Ostetto (2018, p. 4) definem o
processo de formagdo como uma “construc¢ao social que envolve crencas, valores, convicgoes
profissionais e epistemoldgicas, desenvolvendo-se ao longo da vida, a partir das visdes de
futuro e necessidades profissionais”, sendo, portanto, um processo permanente que abrange as
experiéncias (transformagoes e aprendizagens) realizadas pelo proprio sujeito nas interagdes e
nos relacionamentos pessoais e profissionais. Processo sintese de experiéncias e conhecimentos
apropriados antes e durante a formacao inicial e/ou continuada, sendo as experiéncias pessoais
e profissionais fios que sdo tecidos e destecidos no decorrer da vida, compondo e ampliando os
sentidos da pessoa-professor como profissional.

Reis e Ostetto (2018) deixam claro que o processo de formagao comeca antes mesmo
da formacao inicial e que esses conhecimentos e experiéncias anteriores compdem o conjunto
dos saberes docentes que vao se construindo e desconstruindo ao longo do processo.

Nesse sentido, André (2016, p. 31) alerta que “o desenvolvimento profissional requer
uma revisao critica das crengas a respeito do ensino”. Para a autora, essas crengas, formadas na
experiéncia discente, podem afetar a pratica futura do professor e se “ndo forem submetidas a
uma analise critica e a um processo de desconstrugao, ficam arraigadas e muitas vezes impedem
o crescimento profissional”. A vista disso, essa anélise critica das crencas advindas da vivéncia
enquanto aluno necessita permear os espagos de formacao tanto inicial quanto continuada em
didlogo com os saberes necessarios a docéncia.

Tardif (2014) reconhece que ndo podemos desconsiderar a bagagem de experiéncias
escolares vividas pelo professor em seu processo de escolarizagdo, que oferecem, de certo
modo, prentincios do que ¢ ser professor, do que é ensinar e¢ aprender. No entanto, esse
conhecimento adquirido na experiéncia como discente ndo ¢ bastante para que se exerca a
profissdo, uma vez que para ser professor ¢ necessario dominar uma pluralidade de saberes
relacionada ao ato de ensinar.

A relagdo dos professores com esses saberes docentes, como defende Tardif (2014, p.
36), ndo se reduz a “funcdo de transmissdo dos conhecimentos ja constituidos”. Os educadores
mantém na formagao e no exercicio de sua profissdo uma relacdo com diferentes saberes, “um

saber plural”, incorporados pela fusdo de outros provenientes da formacao profissional, de
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saberes disciplinares, curriculares e experienciais. No quadro 3 evidencia-se como o autor

caracteriza cada um desses saberes:

Quadro 3 - Caracterizagdo dos saberes docentes de acordo com Tardif (2014)

Saber Caracterizacao

Conjunto de saberes relacionados a formagao cientifica e erudita que,
articulados a pratica docente, sdo transmitidos na formagao inicial e

Saberes da formagao continuada. A esse conjunto também sao agregados os saberes

profissional pedagogicos que fornecem “um arcabougo ideoldgico a profissao”,
além de técnicas e métodos (saber-fazer) certificados cientificamente.
(p.36-37)

Sao os saberes correspondentes as diferentes areas do conhecimento
(matematica, historia, literatura, entre outros) emergentes da tradi¢cdo
Saberes disciplinares cultural, produzidos e acumulados pelos grupos sociais. Administrados
pela comunidade cientifica “sdo igualmente incorporados a pratica
docente através da formagao (inicial e continuada)”. (p.38)

Séo conhecimentos relacionados a forma como os sistemas e
institui¢cdes educacionais gerenciam os conhecimentos socialmente
produzidos e que devem ser transmitidos aos estudantes (saberes
disciplinares). “Apresentam-se, concretamente, sob a forma de
programas escolares (objetivos, contetidos, métodos) que os
professores devem aprender e aplicar”. (p. 38)

Saberes curriculares

Sao os saberes que tém origem na pratica cotidiana em confronto com
as condicdes da profissdo. Dessa forma, resultam do proprio exercicio
da atividade profissional dos professores. Esses saberes sdo produzidos
pelos docentes por meio da vivéncia de situagdes especificas
relacionadas ao espaco da escola e as relagdes estabelecidas com
alunos e seus pares. Nesse sentido, “incorporam-se a experiéncia
individual e coletiva sob a forma de habitus e de habilidades, de saber-
fazer e de saber ser” (p. 39) validados pelo trabalho cotidiano.

Saberes experienciais

Fonte: Elaborado pela autora, a partir de Tardif (2014).

Mesmo apresentando a argumentacdo de que o saber docente ¢ plural e essencialmente
heterogéneo, pois emerge da diversidade de saberes (profissionais, disciplinares, curriculares e
experienciais), Tardif (2014, p. 54) chama a atencao para a posi¢do de destaque ocupada pelos
saberes experienciais, “nucleo vital do saber docente”, nucleo a partir do qual os docentes
modificam a relagdo de exterioridade com os outros saberes, pois ndo controlam sua produgao
e sua circulagcdo, em uma relacao de interioridade com sua prépria pratica. Assim, para o autor,
“os saberes experienciais nao sdo saberes como os demais; sdo, ao contrario, formados de todos
os demais, mas retraduzidos, polidos e submetidos as certezas construidas na pratica ¢ na
experiéncia” (TARDIF, 2014, p. 54).

Em conformidade com o exposto, Freire (1991, p. 58) afirma que “ninguém comega a

ser professor em uma certa terga-feira as 4 horas da tarde [...]. Ninguém nasce professor ou
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marcado para ser professor. A gente se forma como educador permanentemente na pratica e na
reflexdo sobre a pratica". Nesse sentido, Freire (1991) caminha na mesma dire¢ao de Tardif
(2014), que defende o saber oriundo da pratica como aquele que provoca a retomada critica dos
saberes adquiridos antes e fora da pratica profissional. A experiéncia no exercicio da docéncia
filtra e seleciona os outros saberes, possibilitando aos docentes reverem seus saberes, julga-los
e avalia-los e, dessa forma, retroalimentar o saber formado de todos os outros saberes,
traduzindo-os e submetendo-os ao processo de legitimagao validada pela pratica cotidiana.

Nessa perspectiva, Tardif (2014) esclarece:

Os professores de profissao possuem saberes especificos que sao mobilizados,
utilizados e produzidos por eles no &mbito de suas tarefas cotidianas. Noutras
palavras, o que se propde € considerar os professores como sujeitos que
possuem, utilizam e produzem saberes especificos ao seu oficio, ao seu
trabalho. A grande importancia dessa perspectiva reside no fato de os
professores ocuparem, na escola, uma posicdo fundamental em relagdo ao
conjunto dos agentes escolares: em seu trabalho cotidiano com os alunos, sao
eles os principais atores ¢ mediadores da cultura e dos saberes escolares.
(TARDIF, 2014, p. 228).

Sendo o professor protagonista da agao de ensinar, mediador da cultura e dos saberes
escolares, ¢ preciso, para atuar, dominar os saberes necessarios ao exercicio da docéncia. O
autor (2014), ao afirmar que os professores sdo sujeitos que tém, utilizam e produzem saberes
especificos ao seu oficio, reforca a ideia de que para exercer a profissdo € necessario que os
docentes possuam conhecimentos especificos e saibam utiliza-los. Nesse sentido, Freire (1997)

defende:

O fato, porém, de que ensinar ensina o ensinante a ensinar um certo conteudo
ndo deve significar, de modo algum, que o ensinante se aventure a ensinar sem
competéncia para fazé-lo. Nao o autoriza a ensinar o que ndo sabe. A
responsabilidade ética, politica e profissional do ensinante lhe colocam o
dever de se preparar, de se capacitar, de se formar antes mesmo de iniciar sua
atividade docente. Esta atividade exige que sua preparagdo, sua capacitacao,
sua formacao se tornem processos permanentes. Sua experiéncia docente', se
bem percebida e bem vivida, vai deixando claro que ela requer uma formagao
permanente do ensinante. Formag@o que se funda na analise critica de sua
pratica. FREIRE, 1997, p.19).

Nesse fragmento, o autor deixa bem evidente a necessaria formagao inicial e continuada,
exigéncia claramente defendida por muitos estudiosos e legitimada pela legislagdo nacional. E
imprescindivel para o exercicio profissional no magistério que o docente esteja em permanente

formagao. Apoiando-se nas argumentacdes de Tardif (2014) e Freire (1997), ¢ necessario
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salientar que o ato de ensinar exigira do docente, em sua formacao, no exercicio de seu oficio
e no decorrer de seu processo de desenvolvimento profissional que ele se ocupe e se dedique
aos fundamentos de sua pratica.

Na mesma perspectiva, André (2016, p. 30-31) destaca que a formagao inicial € apenas
uma etapa de um ciclo que se prolonga ao longo de toda a vida profissional. Para a autora, a
disposi¢do para a docéncia requer também a predisposicdo para um processo de formagao
permanente, pois “a docéncia exige estudo e aperfeicoamento profissional para que possa
responder as demandas da educacao escolar inserida em uma realidade em constante mudanga”.

Pautando-se no principio de que todo educador ¢ um profissional em permanente
formagao, Warschauer (2017, p. 53) argumenta que para ensinar ¢ preciso aprender, pois
somente com ““a criacao de espacos que favorecam as parcerias, que possibilitem o compartilhar
das experiéncias e de questionamentos com outros, ¢ que o educador, na sua a¢ao de aprendente,
se apropria da sua agdo de ensinante”. Assim, a formag¢ao continuada do professor ndo pode se
reduzir ao estudo de teorias e técnicas de aprendizagem, uma vez que sua formagdo ¢ um
processo permanente que se da ao longo da vida, nos mais diferentes contextos.

A formacao docente, segundo Warschauer (2017), ndo se restringe a natureza formal,
escolar, académica ou técnica e vai muito além do somatorio de cursos e diplomas. A autora
concebe a formagdo como um processo dindmico em que aquele que se forma participa
ativamente, atribuindo sentidos proprios as suas experiéncias na relagdo com os outros, com o
ambiente e consigo mesmo.

Do ponto de vista de Imbernén (2006), a formacao inicial dos professores deve fornecer
embasamentos para a construcdo do conhecimento pedagdgico especializado e deve
proporcionar ao professor um conjunto de conhecimentos e experiéncias nas areas cientifica,
cultural, contextual, psicopedagogico e pessoal, de modo a contribuir para que o professor sinta-
se preparado para enfrentar a complexidade do sistema educativo.

No entanto, segundo o autor, a formacao inicial tem denotado despreocupacao e falta de
vontade por parte dos gestores publicos em assumir a profissdo e encarar o fato de que ela
envolve valores morais e éticos, e trabalha com alunos que vivem situa¢des problematicas
diversas. Em um cenario ideal, defende o especialista, o curso superior deveria girar sobre o
eixo da relagdo entre teoria e pratica educacional, além de oferecer uma visao holistica e critica
das disciplinas — sejam de contetdo cientifico ou psicopedagdgico IMBERNON, 2011). Nesse
sentido, Novoa (2017) complementa que nao podera haver uma profissdo fortalecida se a

formagdo de professores for desvalorizada e reduzida apenas aos conteudos disciplinares da
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area de atuacdo ou as técnicas pedagogicas.

Imbernoén (2009, p. 23) considera os professores como “pecas fundamentais de qualquer
processo que pretenda uma inovacgao real dos elementos do Sistema Educativo, ja que sdo eles,
em primeira ¢ ultima instancia, os executores das propostas educativas”, exercendo sua
profissdo em instituicdes escolares que estdo inseridas em territérios com necessidades e
problemadticas especificas. Dessa forma, faz-se necessario que tanto a formagao inicial quanto
a continuada mantenha uma relagcdo mais estreita e equilibrada entre o conhecimento académico
e o da pratica profissional.

A esse respeito, Richter (2016) contribui:

Se as praticas informam as teorias, as teorias também orientam as praticas. Ha
ai uma fecunda circularidade que nega a oposigdo entre uma e outra, pois nao
ha pratica de um lado e teoria de outro, ja que, entre ambas, ha idas e vindas,
e o que efetivamente importa € o que surge desse movimento. Um olhar e uma
escuta mais atentos a essa circularidade, entre o que pensamos € como
fazemos, constitui um dos objetivos mais significativos do processo
educacional (RICHTER, 2016, p. 18).

Freire (1997) colabora nesse sentido quando afirma que a auténtica formacao se baseia
e se consolida no didlogo constante entre teoria e pratica. Para o educador, pensar a pratica,
refletir sobre ela, é a estratégia mais eficiente para aperfei¢oa-la. E na experiéncia de pensar a
pratica que se tem a oportunidade de reconhecer a teoria nela imbuida. Essa dialogicidade entre
teoria e pratica ¢ a melhor maneira de viver a formacao permanente, ressalta o autor.

Na contramao do que ¢ defendido por André (2016), Freire (1997), Imbernén (2011),
Noévoa (2017), Richeter (2016), Tardif (2014), Warschauer (2017), ainda se perpetua a
concepgdo de que para formar os professores basta que estes dominem os conhecimentos da
area em que atuam (GATTI, 2018). Concepcgao equivocada, pois desconsidera a importancia de
outros saberes essenciais a pratica (pedagogica, experiencial). Essa situacdo tem afetado muitos
professores que acabam ndo recebendo uma sélida formagdo em educagdo, gerando, a partir
disso, outra situagao-problema: essa deficiéncia na formacao inicial precisa, posteriormente, ser
compensada pela rede publica de ensino por meio da formagao continuada. Dessa forma, uma
proposta de formagao continuada que deveria servir para aprofundar conhecimentos e
aperfeicoar a pratica ao longo da vida, no Brasil, segundo Gatti (2018), ¢ utilizada para dar a
formagao bésica que ndo foi trabalhada nos cursos de licenciatura.

A autora destaca que “a relacao teoria-pratica tao enfatizada em documentos e normas,

com a concepg¢do curricular integrada proposta, ndo se concretiza no cotidiano das diferentes
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licenciaturas” (GATTI, 2011, p.114). Essa problematica da ndo relagao dialdgica entre teoria e
pratica estd presente também na formacdo continuada. Imbernén (2010, p. 39) evidencia que
“ha muita formagdo e pouca mudanga” e justifica essa realidade justamente porque ainda
“predominam politicas e formadores que praticam com afinco e entusiasmo uma formagao
transmissora e uniforme, com predominio de uma teoria descontextualizada, valida para todos
sem diferenciacdo, distante dos problemas praticos e reais”.

Silva (2009, p.31) defende que a pratica deve ser considerada o “nucleo de todo o
curriculo de formacao de professores” e, a partir dela, deverao emanar todos os estudos sobre
o0 ato de ensinar, a fim de que “o conhecimento sistematizado nos ambientes académicos adquira
significado para o aluno-mestre e esteja integrado ao pensamento pratico do professor”.

Segundo Imbernén (2009, p. 50), historicamente foi gerado um sistema de formagao
padrao baseado em um modelo de treinamento, onde o formador, “o expert solucionador de
problemas”, seleciona todas as atividades (explicagdo, leitura, demonstragdo, simula¢do) com
o intuito de que os professores reproduzam comportamentos e técnicas na sala de aula, tendo
como objetivos dar solugdo a problemas genéricos, uniformes, padronizados.

Dessa forma, muitos professores se habituaram a “assistir” cursos € seminarios em que
o palestrante/formador é o especialista que estabelece o contetido e o desenvolvimento das
atividades. Predomina, nesse contexto, a ideia de que “os significados e as relagdes das praticas
educacionais devem ser transmitidos verticalmente por um especialista que soluciona os
problemas sofridos por outras pessoas: os professores”. IMBERNON, 2010, p. 54).

Nesse modelo, os formadores assumem o papel de atualizar e preparar os docentes,
propagando o conceito de professor bom, eficaz e eficiente. Essa pratica formativa, segundo
Imbernoén (2009), gerou e ainda gera mais preconceito do que beneficio, pois esse conceito de
professor bom, eficaz e eficiente propagado nessas praticas acaba provocando frustragdes e
abandonos. Do ponto de vista de Freire (1997, p. 12), € preciso lutar contra, recusar esse papel
de “seguidores doceis dos pacotes que sabichdes e sabichonas produzem em seus gabinetes em
uma demonstra¢do inequivoca, primeiro de seu autoritarismo; segundo, de sua absoluta

descrenca na possibilidade que t€m as professoras de saber e de criar”, e o autor alerta:

[...] o curioso nisso tudo é que, as vezes, os sabichdes e as sabichonas que
elaboram com pormenores seus pacotes chegam a explicitar, mas quase
sempre deixam implicito em seu discurso, que um dos objetivos precipuos dos
pacotes, que ndo chamam assim, é possibilitar uma pratica docente que forje
mentes criticas, audazes e criadoras. E a extravagincia de uma tal expectativa
esta exatamente na contradi¢cdo chocante entre o comportamento apassivado
da professora, escrava do pacote, domesticada a seus guias, limitada na
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aventura de criar, contida em sua autonomia e na autonomia de sua escola e o
que se espera da pratica dos pacotes: criangas livres, criticas, criadoras.
(FREIRE, 1997, p.12).

Diante do exposto, ¢ pertinente indagar: Como contribuir com o desenvolvimento de
criancas autdnomas, criativas e criticas quando seus professores nao t€ém a oportunidade de
opinar, refletir e criar, mas apenas reproduzir? Para Imbernon (2009), uma das alternativas de
substituicdo a essa formagao tipo padrdo, ministradas e gerenciadas por “expert académicos”
que dao solugdes para tudo como em um “passe de magica”, ¢ adotar um perfil de formagao
que se aproxime as situagdes problematicas em seu proprio ambito, ou seja, a pratica das
institui¢des educativas (IMBERNON, 2009, p. 52-53). Compartilhando do ponto de vista do
autor, acredita-se que para a mudanca e melhoria da profissdo docente ¢ imprescindivel que os
professores assumam o papel de protagonistas na constru¢do de caminhos que lhes permitam
avangar pedagogica, trabalhista e socialmente, assim como adentrar progressivamente em
debates com seus pares do grupo profissional. Para ele, “nao ha melhor grupo que aquele que
reflete sobre si mesmo para melhorar. E o professorado ¢ o protagonista da mudanga. As
reformas e as leis ajudam (ou ndo), mas se se deseja mudar a educacdo, o que deve mudar
sempre ¢ o docente” (IMBERNON, 2016, p. 127). Embora acredite na mudanca, ressalta o autor
que essa mudanca ndo ¢ simples, uma vez que exige uma mudanga na propria cultura
profissional, sendo, portanto, um processo complexo que requer tempo e uma solida base,
necessitando, para isso, adaptar-se a realidade dos docentes, seus contextos, suas disciplinas, e
as etapas e niveis de ensino em que atuam, além de um periodo experiencial de apropriacao e a
integragdo das proprias vivéncias pessoais.

Imbernén (2016) coloca que, tradicionalmente, a formagdo dos professores foi vista
como um processo ou momento de atualizagdo de seus conhecimentos cientificos e didaticos
que “milagrosamente” e como em um “passe de magica” faria com que o docente transformasse
sua pratica, inovasse e promovesse novos projetos. O autor enfatiza, contudo, que fatores como
a padronizacao, predominio da teoria, descontextualizacdo, realidade social atual, entre outros
fatores, poderiam acrescentar impedimentos a esse processo. Desse decurso, afirma Imbernon
(2016, p. 145): “surgem professores e professoras cultas no sentido de que sabem mais, porém
ndo sdo necessariamente inovadores”.

Se contrariando essa visdo, entretanto, for realizado um trabalho compartilhado em uma
formagao que se processa no territdrio, no contexto de trabalho, de forma descentralizada, em
um clima harmonioso de trabalho, com tomada de decisdes coletivas, partindo-se das

necessidades reais dos docentes e das situagdes problematicas contextuais, estaremos criando
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as condi¢des necessarias para que aprendam e inovem (IMBERNON, 2016, p.145-146).

Noévoa (2017), assim como Imbernén (2016), argumenta que a formagao de professores
deve propiciar as condigdes necessarias para a renovacao e reestruturacdo do trabalho
pedagogico tanto no plano individual como no coletivo. Para tanto, enfatiza que os professores
precisam estudar e analisar suas realidades escolares e seu trabalho docente e que o importante
ndo sdo os estudos feitos “fora” da profissdo, mas a forma como se realiza e se incorpora uma
dinamica de pesquisa na propria profissao. O estudioso acredita que o ponto central da formagao
de professores ¢ a reflexao sobre a propria pratica, realizada a partir da analise sistematica do
proprio trabalho em colaboracdo com os colegas da instituicdo escolar. Para ele, o
aperfeicoamento dos docentes depende do “esforco de pesquisa”, foco e cerne da organizagdo
da formag¢ao continuada.

Nesse sentido, o autor comunga as ideias de Zeichner e Diniz-Pereira (2005), que
denominam o movimento de pesquisa dos docentes como pesquisa-acdo. Para os autores, a
pesquisa-acdo evidencia o reconhecimento de que os professores produzem teorias que os
ajudam a tomar decisdes no contexto pratico, o que representa uma reagao contra a visao de
que estes profissionais sao meros técnicos que apenas fazem o que outros, fora do contexto da
pratica, desejam que eles fagcam e, também, como uma rejei¢do as reformas “de cima para
baixo”, que concebem os profissionais apenas como participantes passivos (ZEICHNER;
DINIZ-PEREIRA, 2005, p. 66).

Essa perspectiva revela a necessidade do reconhecimento dos professores como atores
competentes e sujeitos ativos, pressuposto defendido por Tardif (2014) da mesma forma que,
também, defende o argumento de que “a pratica deles ndo ¢ somente um espago de aplicagao
de saberes provenientes da teoria, mas também um espago de producao de saberes especificos
oriundos dessa mesma pratica” (TARDIF, 2014, p. 234). A partir desse postulado, o autor deixa
evidente a ideia de que o contexto da pratica ¢ ambiente favoravel a produgao, transformagao e
mobilizagdo de saberes e, por conseguinte, de teorias, de conhecimentos e de saber-fazer
especificos a profissdo docente. Tardif (2014) destaca, ainda, a questdo de que esse
reconhecimento dos docentes como sujeitos de conhecimento exige, a0 mesmo tempo, espaco
favoravel para dar voz aos professores e ouvir o que eles tém a dizer a respeito de sua propria
formagao profissional, independentemente de onde ou de quando ela ocorra (universidade,
institutos, escola, ou em qualquer outro lugar / formacao inicial ou continuada).

André (2016), Imbernén (2009, 2010, 2016), Formosinho e Oliveira (2018), Freire
(1997), Novoa (2019) e Tardif (2014) alertam sobre a necessidade de se construir ambientes de
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formagao propicios ao processo de aprendizagem e socializagdo profissional, ou seja, ambientes
que favorecam a ampliacdo e troca de saberes e experiéncias tdo necessarias ao aprimoramento
da profissao e da pratica pedagogica. Os autores comungam a mesma opinido: nao se pode
separar a formacao do contexto de trabalho, a escola deve ser o territdrio proficuo da formacao
continuada e os docentes, os sujeitos ativos e protagonistas de tal formagao. Para tanto, esses
autores defendem que a formacdo deveria promover a reflexdo e a troca de experiéncias,
superando propostas de cursos padronizados, sobre temas diversificados, com modelos a serem
seguidos, mas uma formagao que possa gerar verdadeiros projetos de intervengao nos contextos
de trabalho, que tragam mudangas tanto individuais quanto coletivas.

A partir da perspectiva apresentada pelos autores, pode-se concluir que a formagao em
contexto ¢ aquela que inclui o desenvolvimento profissional sustentado pelo desenvolvimento
da instituicdo escolar. Trata-se, portanto, de uma formag¢ao com foco no desenvolvimento
profissional do professor e de toda a institui¢do escolar.

Nessa dire¢do, Libaneo (2001, p. 20) concebe a escola como espaco organizacional de
aprendizagem do professor, ambiente educativo e de formagao, onde “os profissionais podem
decidir sobre seu trabalho e aprender mais sobre sua profissdao”. Na perspectiva apresentada
pelo autor, tem-se uma via de mao dupla: os profissionais aprendem com a organizacdo, a
organizagdo aprende com os profissionais, e juntos mudam, transformam suas praticas. Para o
especialista, a aprendizagem dos professores ¢ muito mais significativa quando compartilham
sua profissdo e seus problemas com seus pares no contexto de trabalho, portanto deve ser a
ideia-chave do conceito de formacdo continuada. O autor evidencia, ainda, que “colocar a
escola como local de aprendizagem da profissdo de professor significa entender que € na escola
que o professor desenvolve os saberes e as competéncias do ensinar” (LIBANEO, 2001, p. 23).

Imbernén (2012, p. 46) denomina esse tipo de formagao de "formagao desde dentro",
efetivada no contexto escolar, onde ocorrem as situagdes problematicas, contraria ao enfoque
das formacgdes centradas nas atividades da sala de aula que concebe o professor como um
aplicador de técnicas. Uma formacgao focada no desenvolvimento de profissionais reflexivos e
criticos, capazes de processar as informacgdes a partir da analise e reflexao critica, capazes de
decidir racionalmente, de avaliar os processos e reformular projetos em seu contexto € com seus
colegas.

A formacao ¢ entendida aqui como aquela que se d4 no contexto da pratica, no chio da
organiza¢do escolar, como dizem Oliveira ¢ Formosinho (2018, p. 21), “no terreno da agdo

docente que a escola representa”, oportunidade a transformagdo da praxis pedagogica e,
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consequentemente, ao desenvolvimento profissional. Oliveira ¢ Formosinho (2018) propdem
uma formagdo em contexto que promovera “aprendizagens diferentes daquelas desenvolvidas
pelas disciplinas curriculares, mas igualmente valiosas”, recusando, dessa forma, o modelo
escolarizante de formar os professores e situando-se em uma perspectiva pedagogica

participativa. Para os autores, a formacao em contexto

[...] visa recriar, implica uma aprendizagem profissional em companhia que
permite a transformacdo da praxis, pois a praxis ¢ o locus da pedagogia e o
cotidiano vivencial, relacional e interativo, [...] cuida das intera¢des e relagoes
multiplas das pessoas e dos grupos que progressivamente clarificam o
horizonte do trabalho cooperado criando finalidades partilhadas,
desenvolvendo abertura e confianga. [...] Cria interatividade entre o aprender
da crianga e o aprender do adulto. Traz a aprendizagem da crianga para o
amago da aprendizagem do adulto.” (OLIVEIRA-FORMOSINHO;
FORMOSINHO, 2018, p. 21).

Dessa forma, as oportunidades de desenvolvimento profissional acontecem dentro da
instituicdo escolar e nela sdo centradas com o intuito de converter-se em beneficios para os
estudantes, suas familias, sua comunidade e para a organizacao como um todo. O processo tem
como foco a formagao, o desenvolvimento, a mudanca e a inovagdo, acontecendo no espago e
tempo da escola de forma continua, com a participagdo efetiva dos professores e demais
profissionais da institui¢ao.

O cerne dessa formacao estd na pratica do professor e na reflexdo sobre essa pratica
(ANDRE, 2016; IMBERNON, 2016; OLIVEIRA-FORMOSINHO; FORMOSINHO, 2018;
FREIRE 1997; NOVOA, 2019, TARDIF, 2014). O docente passa a investigar a sua pratica e
assume o papel de pesquisador. Assim, “a desconstru¢do da forma tradicional de pensar a
educagdo ¢ um requisito para pensar ¢ fazer formagao em contexto” (OLIVEIRA;
FORMOSINHO, 2018, p. 22).

André (2016) defende um processo formativo no qual o professor tenha espaco e tempo
para refletir criticamente sobre sua pratica, analisar seus objetivos, suas acdes e seus resultados
positivos, identificando o que ainda pode ser melhorado para que todos os seus alunos
aprendam. A autora ressalta que, mais do que refletir, € necessario refletir criticamente, o que
significa debrugar-se sobre seu proprio trabalho a fim de compreender o que estd sendo feito,
analisar o que esta bom, verificar os acertos e as mudangas necessarias para a obtencdo de
melhores resultados. Segundo ela, isso tudo implica planejar e rever as acdes em praticas de
reflexdo coletivas, compartilhadas e, fundamentadas nessas analises, realizar as mudangas que

se fazem necessarias para que o trabalho seja mais efetivo. Uma responsabilidade que ¢ de todos
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que fazem a escola.

Na visdo da autora, nesse modelo de formacdo ¢ imprescindivel que se promova o
desenvolvimento do professor pesquisador, “um profissional critico reflexivo e autébnomo”,
capaz de ter suas proprias ideias, pensar por si mesmo, fazer suas proprias escolhas, definir os
caminhos a serem trilhados, e que tenha argumentos para defender suas escolhas se
comprometendo com as mesmas. Para isso, sugere repensar as formas e metodologias de
formacao, uma vez que continuar fazendo o que se costuma fazer habitualmente ndo contribuira
para a formacao desse professor pesquisador. Nao basta o formador planejar o contetido, expor,
testar os participantes e produzir seu relatorio. Essa pratica em nada contribuira. E necessario
levar em conta “os principios da aprendizagem do adulto, as possibilidades do trabalho coletivo,
o envolvimento ativo do sujeito na sua aprendizagem, o didlogo, as interagdes sociais”
(ANDRE, 2016, p. 22).

O principio basico, proposto por André (2016), para o processo de formagdo do
professor pesquisador deveria ser o envolvimento ativo do sujeito no proprio processo de
aprendizagem, portanto ha que ter espago para que participe, opine, defenda suas ideias e
opinides, aprenda a ouvir o outro, a trocar ideias, a compartilhar experiéncias e saberes. Dessa
forma, o professor terd oportunidade para ampliar seu ponto de vista, conhecer perspectivas
diferentes das suas, comparar, estabelecer relagdes, discordar, concordar, acolher criticas e
sugestdes que o ajudem a melhorar seu trabalho.

Nesse sentido, a metodologia de formagdo terd o docente como protagonista do
processo, incluido na tomada de decisdes, envolvido com seu aprendizado, possibilitando, dessa
forma, que transite da curiosidade ingénua para a curiosidade epistemoldgica, como nos ensina
Freire (2003). Segundo o autor, “a aten¢do devida ao espago escolar, enquanto contexto aberto
ao exercicio da curiosidade epistemologica deveria ser preocupagdo de todo projeto educativo
sério” (FREIRE, 2003, p. 78).

A formagdo centrada no contexto de trabalho ¢ ferramenta estratégica para a mudanca e
deve ser concebida como instrumento politico de modernizagdo das institui¢cdes, devendo
consentir que “os professores disponham de um conhecimento aprofundado e concreto sobre a
organizagao, elaborem um diagnostico sobre seus problemas e mobilizem as suas experiéncias,
saberes e ideias para encontrar e aplicarem as solugdes possiveis” (BARROSO, 2003, p. 75).

Para que a mudanca proposta Barroso (2003) acontega, é, entretanto, imprescindivel a
participacdo e o compromisso da equipe de professores e 0 apoio e a parceria dos gestores, em

especial, dos coordenadores escolares. Para Imbernén (2011), nesse processo, serd natural o
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papel central, também, dos coordenadores pedagogicos, cabendo a eles ajudar as respectivas
equipes a refletir e encontrar solugdes para as situagdes-problema do cotidiano da sala de aula,
0 que, por sua vez, vai fazer com que o carater individualista atribuido a atuacdo docente se
dissipe definitivamente.

Na visdo de Kramer, Nunes e Corsino (2011), os gestores que atuam em creches, pré-
escolas e escolas exercendo as fun¢des de coordenacdo, supervisdo ou orientagdo (variam as
denominac¢des da funcao de acordo com a institui¢ao ou redes de ensino), tém importante papel
no acompanhamento das praticas, identificagdo dos problemas, preparacao e analise de casos
ou situagdes que deverdo ser discutidos coletivamente, abrindo espagos para pensarem juntos,
problematizarem o curriculo, contarem suas experiéncias, expressarem o que tém feito e o que
ndo conseguem fazer, em um processo de formagdao continua. Segundo as estudiosas, a
priorizagao dessa formacdo em contexto ¢ fungdo intransferivel desses gestores: “Semana a
semana, més a més, ano a ano, acompanhar o trabalho pedagdgico e avaliar para manter ou
mudar sdo objetivos da supervisdo, de forma a perceber conquistas e catalisar recursos,
potencializar aspectos positivos e superar dificuldades” (KRAMER; NUNES; CORSINO,
2011, p. 81). Tudo isso em uma relacao de reciprocidade, confianga, parceria, fazendo da escola
uma comunidade de aprendizagem.

Nota-se claramente que, pouco a pouco, cresce a consciéncia de que € preciso ter um
modelo formativo mais reflexivo que contemple praticas colaborativas. Imbernén (2011)
defende que ¢ imprescindivel a criagdo de espagos de aperfeicoamento, inovagao e pesquisa nos
quais sejam analisadas as duvidas individuais e coletivas dos professores. Nesse sentido, cabera
ao coordenador sistematizar esses processos € ajudar os docentes a superar os obstaculos e
encontrar as saidas mais adequadas para cada desafio através da pesquisa, reflexdo e
compartilhamento de ideias e opinides. Isso porque, acredita o autor, s6 ha mudancga a partir
das formagdes, quando os professores encontram solugdes para as situagdes-problema reais que
enfrentam na sala de aula. O coordenador exerce, nesse processo, a fun¢do de colaborador,
contribuindo para o diagndstico e resolugdo de problemas em conjunto com o corpo docente. O
autor deixa evidente que mudangas profundas s6 decorrerao quando a formacao deixar de ser
um processo de atualizacao e repasse de informacgodes, realizada na perspectiva top-down, € se
transmutar efetivamente em processo de aprendizagem. Essa transmutacdo requer, entretanto,
uma visdo diferente do que é o aperfeicoamento e de qual é o papel docente, além de uma

diferenciada metodologia de trabalho.
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O coordenador pedagdgico pode contribuir significativamente nessa transformacao.
Imbernoén (2011) insiste na ideia de que € preciso investir em responsabilidades e compromissos
coletivos, em interdependéncia de metas para tornar a escola um espago de aprendizagem
permanente, € ao coordenador caberd, em um processo de comunicacdo compartilhado,
propiciar o aumento do conhecimento pedagdgico e a autonomia profissional participativa. E
também uma maneira de estimular a visdo do aperfeicoamento como parte intrinseca da
profissdo docente. Essa formacao coletiva, contudo, nao € possivel sem haver didlogo constante,
debate, investigagdo colaborativa e consenso conseguido sem imposi¢do. Dessa forma, os
professores sdo colocados em situacdes de identificagdo, participacdo, aceitagdo de criticas e
discordancias.

Tornou-se consenso entre os estudiosos como Imbernon (2009, 2010, 2016), Oliveira-
Formosinho (2002), Novoa (2011, 2019), Reis e Ostetto (2018) e Tardif (2014) que a concepgao
de formacdo docente estd intrinsecamente ligada ao desenvolvimento profissional,
estabelecendo-se, portanto, em um continuum, no contexto da pratica, por meio de agdes
compartilhadas de suas experiéncias pedagodgicas, com as quais os professores vao
progressivamente desenvolvendo sua autoformacao individual e coletiva, pessoal e
profissional.

Para Oliveira-Formosinho (2016), a formagdo continuada em contexto ¢ um contexto
para que as mudangas se iniciem na escola, onde a inovagdo va se constituindo como parte do
processo de desenvolvimento profissional do docente, embora reconhega que nao seja a nica
garantia de sua efetivacdao. A perspectiva colaborativa, a escola como 16cus de referéncia e a
pratica pedagdgica como principal tematica a ser estudada pelos professores podem ser o
caminho para que os docentes se comprometam com seu proprio desenvolvimento profissional
e com o de sua organizacdo. Entretanto, mesmo que haja determinacdes ou orientagdes de
orgdos ou gestores administrativos, essa perspectiva necessita da adesdo de todos os
participantes, visto que somente quando os professores considerarem que a opgao de participar
da mudanga surgiu de uma necessidade coletiva ¢ que as acdes em dire¢do a inovagao se
iniciam. Nesse sentido, Vaillant e Garcia (2012, p. 31) ressaltam que “independente da
necessidade do contexto, do ambiente, do grupo, ha um fator que determina que uma pessoa
aprenda ou ndo. Esse fator ¢ a vontade de melhorar ou de mudar.”

Imbernoén (2010, p. 94-95), ao tecer consideragdes a esse respeito, destaca que “a pratica
educacional muda apenas quando os professores querem modifica-la, e nao quando o formador

diz ou anuncia”. Dessa forma, qualquer profissional que exerca a fungdo de formador (interno
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ou externo a instituicdo) deve assumir o papel de “colaborador pratico”, conduzindo os
processos formativos de forma cada vez mais reflexiva, criando espagos de formagao, inovacao
e pesquisa, no intuito de contribuir na analise dos obstaculos individuais e coletivos, auxiliando
os docentes na transposicao desses obstaculos e na resolucao das situagdes-problema. Para o
pesquisador, somente quando o professor consegue resolver essas situagdes problematicas ¢
que de fato a mudanga na pratica educacional acontece. Para isso, ¢ necessario que os
formadores substituam as concepgdes de transmitir-ensinar-normatizar por compartilhar, as de
atualizar por ajudar-analisar e as de aceitar por refletir, desconstruindo o conceito de formagao
como atualizagdo cientifica, didatica e psicopedagdgica, assimilando uma formagao que ajude
os professores a descobrir a teoria, organiza-la, fundamenta-la, revisa-la e construi-la em um
didlogo constante com a pratica.

Levando em consideracao essa abordagem dialdgica, Imbernon (2010) apresenta uma
comparagdo entre o perfil e as concepgdes do formador que assume a fungdo em uma
perspectiva colaborativa e mediadora do processo formativo e o daquele que assume o carater

académico ou especialista.

Quadro 4 - Comparagao entre o tipo de formador académico/especialista e o
colaborativo/mediador a partir da visdo de Imbernén (2010)

(continua)

Formador Académico ou Especialista

Formador Colaborativo/Mediador de
Processo

Espera que os professores confiem em seus
conhecimentos e sabedoria superiores para
identificar, esclarecer e resolver seus
problemas.

Colabora com os professores na identificagao
das necessidades formadoras, no
esclarecimento ¢ na resolucdo de seus
problemas.
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Quadro 4 - Comparagao entre o tipo de formador académico/especialista e o
colaborativo/mediador a partir da visdo de Imbernén (2010)

(conclusdo)

Formador Académico ou Especialista Formador Colaborativo/Mediador de Processo

Realiza uma comunicacao unidirecional. Os
professores ndo sabem; o formador sim.
Enquanto este fala, os professores escutam e
obedecem, podem perguntar, mas dificilmente
questionar.

A empatia, o trabalho em grupo e a comunicagdo
com os professores sdo bidirecionais e
extremamente importantes para se compreender
as situacdes a partir de seu ponto de vista.

Entende e coordena as situagdes em que se
encontra, exclusivamente em termos de
categorias de conhecimento especializado.

A pratica profissional baseia-se em uma
compreensdo  holistica  das  situagdes
educacionais.

O juizo profissional do formador baseia-se
mais em um esteredtipo intuitivo do que na
reflexdo das situagdes reais. Sua perspectiva € a
unica realmente valida.

O juizo profissional € um produto da
autorreflexdo de todos. Este é o meio de superar
0s juizos e as respostas estereotipadas.

As mudangas aparecem de vez em quando ¢
podem ser planejadas. Tem sentido em uma
sociedade concebida como estavel.

A mudanga social e educacional sempre é
possivel, embora, as vezes, seu planejamento seja
bastante complicado. Tem sentido em uma
sociedade dindmica, imprevisivel e baseada na
mudanga.

Atua como fonte

especialista  de
conhecimento pertinente.

Participa de um processo colaborativo de
resolucdo de situacdes problemadticas.

A aquisi¢ao do conhecimento proposicional
(“saber que”) e o desenvolvimento de
competéncia profissional sdo dois processos
diferentes. O primeiro pode ser adquirido
fora do trabalho, enquanto o segundo apenas

A aquisi¢do do conhecimento pertinente e util
nao pode ser separada do desenvolvimento da
competéncia profissional, concebida esta
como um conjunto de capacidades de atuacdo
pratica em situagdes sociais e educativas,

pode ser desenvolvido a partir da
experiéncia direta.

complexas e imprevisiveis.

Fonte: Imbernon (2010).

Ao analisar essas caracteristicas, pode-se concluir que a longa tradi¢do em praticas
formativas baseadas nessa percepcao de formador especialista/académico ja ndo se sustenta. O
cenario atual, em consonancia com tantas pesquisas na area de formacao de educadores, exige
um formador colaborativo e mediador desse processo, que se caracteriza por conduzir os
professores a participagdo, estimulando sua criatividade e confiando na sua capacidade de
elaborar itinerarios educativos diferenciados, projetos de inovagdo e praticas alternativas.
Assim, compromete-se com a pratica dos professores, envolve-se em empreendimentos
inovadores, respeita as praticas educacionais do grupo, adapta-se a diversas situagdes, torna-se
pratico, diversifica suas ferramentas que t€ém carater aberto (planos de projetos, bibliografias,
experiéncias) e assume-se como mediador da dindmica grupal de formagao.

Nesse sentido, Ambrosetti e Calil (2016) esclarecem que a tarefa do formador ndo pode

se confundir com a de um professor, uma vez que o professor tem a tarefa classica de ensinar
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um saber, enquanto o formador assume o papel de organizador de situacdes de aprendizagem,
estabelecendo e implementando procedimentos que contribuam ao adulto aprender. Assim, as
acoes nao tém como foco os saberes, mas os sujeitos em formagao, o contexto no qual eles estdo
inseridos e as situacoes reais de trabalho.

Ao proporem a escola como locus privilegiado da formagdo continuada e o formador
como mediador desse processo, Novoa (2011) e Oliveira-Formosinho (2016) defendem a
implementa¢dao de uma “cultura colaborativa” na institui¢do escolar e a pratica pedagogica
como principal tematica a ser estudada pelos docentes.

Esses e muitos outros autores que discutem propostas de formagao docente, apesar de o
fazerem de lugares diferentes e perspectivas diversas, comungam da mesma proposi¢do: a
experiéncia com as situagdes reais das escolas, mediadas pela postura problematizadora e

investigativa, ¢ fundamental na formag¢ao dos docentes.

3.2 ESPECIFICIDADE DA FORMACAO DOCENTE NA EDUCACAO INFANTIL

A entrada das criangas de zero a cinco anos na Educa¢ao Basica nos coloca diante de
novos e complexos desafios em torno das agdes de ensinar e aprender, nutrindo outros olhares
e saberes necessarios ao rompimento de velhos paradigmas.

Embora, em geral, ja se reconheca o carater educativo das relacdes entre os adultos e
criangas nas instituicdes de Educacao Infantil, o atendimento a faixa etaria de zero a trés anos
e em periodo integral ainda ¢ associado, dentro e fora dos circulos educacionais, a dimensao de
assisténcia (SILVA, 2016). Ainda ha muitos professores, gestores e também familias que
acreditam que os objetivos e as praticas da Educacao Infantil, em especial das criangas de quatro
e cinco anos, “devem se concentrar em favorecer aprendizagens de um modo geral, enfatizando,
no entanto, o plano cognitivo e de preparagdo para o Ensino Fundamental” (SILVA 2016, p.63).
Evidencia-se, na exposi¢do de Silva (2016), o outro polo da questdo: o carater de educagdo
entendido como instru¢do. Para a autora, ainda que visdes mais ampliadas do que seja a
educagdo na primeira infancia estejam presentes nas instituicdes educacionais, mesmo assim
verifica-se reduzida “reflexdao sobre as necessidades de cuidado das criangas nesse ambiente
(embora o cuidado necessariamente aconteca) e sobre as diferengas existentes no cuidado e na
educacdo de criangas das distintas subfaixas etarias compreendidas entre zero e cinco anos”.
(SILVA, 2016, p. 63).

Desconstruir esses paradigmas e garantir o desenvolvimento integral das criancas de até
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cinco anos em seus aspectos fisico, psicoldgico, intelectual e social, complementando a a¢ao da
familia e da comunidade (BRASIL, 2013), ndo ¢ uma missao facil de cumprir, constituindo-se
em um desafio as institui¢des de Educacao Infantil e de seus professores.

Os artigos 18, 19 e 20 das Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educagao
Basica (BRASIL, 2010, p. 7), ao orientarem a organiza¢do da Educacdo Bésica, explicitam que
os sistemas de ensino devem respeitar as finalidades e especificidades de cada etapa e dos
sujeitos a que se destinam, tendo como principio orientador das agdes educativas o “respeito
aos educandos e a seus tempos mentais, socioemocionais, culturais e identitarios”, criando as
condi¢des necessarias para que todos “tenham a oportunidade de receber a formagdo que
corresponda a idade propria de percurso escolar”.

Tomando como base o que preconizam as diretrizes, pode-se dizer que cada etapa da
educagdo escolar exigird de seus profissionais a mobilizacdo de saberes, competéncias,
habilidades e disponibilidades especificas. Ou seja, as praticas profissionais caracterizam-se
pela articulagdo entre as finalidades sociais da etapa da educagdo a que se referem com as
necessidades e demandas dos sujeitos — criangas, adolescentes ou adultos atendidos.

Sendo assim, a pratica docente na Educacao Infantil deve assumir caracteristicas que se
relacionam as suas finalidades e as caracteristicas das criancas de 0 a 5 anos, sendo fun¢ao do
professor mediar o processo de ensino/aprendizagem propondo atividades e langando desafios
que estejam ajustados as caracteristicas, as potencialidades, as expectativas, aos desejos e as
necessidades infantis. Para Silva (2016), a docéncia na Educacao Infantil exige dos professores

e gestores o reconhecimento das criancas e bebés como sujeitos de direitos, e esclarece:

Mais especificamente, sujeitos de direito a educagdo publica, que ocorre em
ambientes coletivos, fora dos espacos privados familiares, desenvolvida por
profissionais capazes de articular experiéncias ricas e enriquecedoras. Para
isso, a compreensao das func¢des e do papel social e politico que a professora
da Educagdo Infantil desempenha e pode desempenhar em nossa sociedade,
ao lado do profundo conhecimento das criangas com as quais trabalha, ¢ de
fundamental importancia na concretizagdo desse direito. (SILVA, 2016, p.
59).

Sinalizada por Silva (2016), a formag¢ao dos docentes ¢ requisito imprescindivel para a
efetivacdo do direito das criangas a uma educa¢ao que atenda as suas especificidades e
necessidades, constituindo-se, ainda, como elemento essencial para a qualidade da educagao
em todos os ambitos (KRAMER, 2006; CAMPOS et al, 2011; TARDIF, 2014, IMBERNON
2016; RICHTER, 2016; REIS; OSTETTO, 2018).
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Nesse sentido, Kramer (2006) defende que, para se consolidar esse direito e ampliar a
oferta com qualidade, muitos desafios devem ser enfrentados, dentre os quais destaca a
formacao dos profissionais da Educacao Infantil — professores e gestores. Para a especialista, o
desafio “tem muitas facetas, necessidades e possibilidades de atuagdo, tanto na formacao
continuada quanto na formagao inicial no ensino médio ou superior.” e exige “a acdo conjunta
das instancias municipais, estaduais e federal” (KRAMER, 2006, p 8).

Nessa perspectiva, Tardif (2014, p. 114-115) ressalta que cada vez mais se exige “que
os professores se tornem profissionais da pedagogia, capazes de lidar com os inimeros desafios
suscitados pela escolarizagdo de massa em todos os niveis do sistema de ensino”. Exigéncia

que incidira na formagao dos professores e no exercicio de sua profissionalidade.

3.2.1 A docéncia na Educacao Infantil: profissionalidade e saberes docentes

Pensar sobre a formagdo e os desafios da docéncia na Educagdo Infantil envolve
diferentes aspectos. Se a educagdo escolar em geral deve estar em sintonia com questoes,
problemas e desafios da sociedade em que se encontra, no caso da Educacao Infantil isso se
amplia, uma vez que essa etapa da educagdo tem por objetivo compartilhar com as familias e a
comunidade o cuidado e a educagdo das criangas desde a mais tenra idade. Isso exige
comprometimento do docente no desenvolvimento de a¢gdes fundamentadas em conhecimento
aprofundado sobre a crianca e seu meio, sobre a sociedade, sobre o papel das interagdes entre
adultos e criancgas, entre as criangas € o ambiente natural e social para o seu bem-estar,
desenvolvimento e participagdo na cultura (SILVA, 2016). Tais aspectos devem ser
considerados e permear o trabalho docente, seu desenvolvimento profissional, sua
profissionalidade.

Oliveira-Formosinho (2002, p.133) acredita que “[...] o desenvolvimento profissional
das educadoras da infancia reflete necessariamente no tipo de sua profissionalidade”. Para que
melhor se compreenda como o desenvolvimento profissional pode definir o tipo de
profissionalidade exercida pelo educador, a autora conceitua profissionalidade docente como a
“[...] a¢ao profissional integrada que a pessoa da educadora desenvolve junto as criangas e
familias com base em seus conhecimentos, competéncias e sentimentos, assumindo a dimensao
moral da profissdo”, enquanto que o desenvolvimento profissional “[...] € uma caminhada que
decorre ao longo de todo o ciclo da vida e envolve crescer, ser, sentir e agir. Uma caminhada

que tem fases e ciclos, que pode ndo ser linear, que se articula com os diferentes contextos
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sistémicos que a educadora vai vivenciando.” (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2002, p. 133-134)

Em consonancia com a abordagem da autora, Contreras (2002) define a
profissionalidade como o conjunto de qualidades da pratica profissional docente em fun¢ao do
que exige o trabalho educativo, pautada pela autoconsciéncia e necessidade ética de dar sentido
ao fazer, e movida pelo compromisso e responsabilidade com o oficio. Para o autor, a
profissionalidade expressa a especificidade da atuacdo docente a partir do conjunto de saberes,
atitudes e valores que carrega.

A partir dos posicionamentos apresentados por Oliveira-Formosinho (2002) e Contreras
(2002), conclui-se que a profissionalidade docente tem suas especificidades e que, apesar do
papel do professor de Educagdo Infantil ser similar ao papel dos professores das outras etapas
da Educacao Basica em alguns aspectos, em muitos outros ele se difere. Desse modo, os
aspectos diferenciadores conferem a docéncia na Educacdao Infantil uma profissionalidade
especifica.

Partindo desses pressupostos, Oliveira-Formosinho (2002) expde algumas dimensdes
da acdo profissional que possibilitam caracterizar a singularidade da docéncia na Educagao
Infantil:

a) Globalidade, vulnerabilidade e dependéncia da familia, caracteristicas especificas das
criangas pequenas.

Para Oliveira-Formosinho (2002, p. 135-136), o educador da crianca pequena necessita
de um saber fazer que, ao mesmo tempo, reconhega sua “vulnerabilidade social” e suas
“competéncias sociopsicologicas” que se manifestam desde o nascimento. A crianga aprende e
se desenvolve de forma global, holistica, o que requer do profissional uma ampliagdo de suas
responsabilidades. Sua dependéncia dos adultos em relagdo a cuidados (higiene, alimentagao,
saide) exige atencao e acdo constantes.

b) Abrangéncia do papel do professor, multiplicidade de tarefas a cumprir.

A responsabilidade pela aprendizagem e desenvolvimento integral da crianga requer do
professor o cumprimento de diversas tarefas que envolvem as atividades tanto de cuidado
quanto de educacdo. Essa “interligacdo profunda entre educagdo e cuidados, entre fungao
pedagogica e funcao de cuidados e custodia” amplia naturalmente o papel do professor da
crianga pequena em comparacdo com os outros professores dos demais niveis de ensino.
(OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2002, p. 138)

c) Necessidade de estabelecer uma “rede de interagdes alargadas™.

As relagdes e interagdes que se dao no contexto da Educagdo Infantil sdo muito mais
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abrangentes, diferentes e diversificadas: criancas, familias, auxiliares de sala, agentes
comunitarios, autoridades, psicdlogos, assistentes sociais, € outros profissionais que lidam com
as criangas, integrando diferentes servicos que permeiam o contexto micro, a sala de aula, até
as relagdes com outros “parceiros e sistemas” externos (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2002, p.
138).

d) Integracdo e interagdes: entre o conhecimento e a experiéncia, entre os saberes € 0s
afetos. (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2002, p. 138-139)

Elementos essenciais para o exercicio da docéncia na Educacgdo Infantil, segundo a
autora, o “coracdo da sua profissionalidade”. Exercicio cotidiano que requer integragdo de
“saberes” ¢ “fungdes”, ¢ diferentes e diversificadas “interacdes” e “interfaces”. Para a
especialista, as especificidades infantis e a globalidade de sua educagdo exigem integragao de
multiplos saberes; a indissociabilidade do educar e do cuidar exige a integragao de fungdes; as
relacdes com as comunidades escolar e local, com os parceiros internos e externos, entre os
adultos e as criancas, entre as criangas, e entre as familias e a escola requerem multiplas
interagoes ¢ interfaces.

Ao analisarmos as dimensoes apresentadas por Oliveira-Formosinho (2002), integragao
de saberes, integracdo de funcdes e alargamento das interagdes, pode-se constatar que a
profissionalidade das “educadoras da infincia” demanda um processo continuo de procura e
renovagdo das disposicdes para aprender, sentir e fazer. Requer também que os saberes se
integrem com os afetos para sustentar a paixdo de educar as criancas de hoje, cidadaos do
amanha. “Os direitos de cidadania das criancas desafiam a sociedade e os sistemas educacionais
a criar sistemas de apoio, supervisdo ao desenvolvimento profissional das educadoras e das
organizagdes onde exercem sua profissdo.” (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2002, p.162).

A pesquisadora argentina Myriam Southwell (2009, p. 196 apud RICHTER, 2016, p.
34), caracteriza a docéncia como “um trabalho social que se constitui pela trama de diversas
experiéncias escolares e extraescolares”. Nesse sentido, o didlogo dos professores com a cultura
de seu tempo ¢ primordial na sua tarefa profissional, pois concomitante a renovagao de cenarios
atravessados por intensas mudancas ¢ necessario a configuragao de novas subjetividades, novas
praticas. Para a especialista, as frequentes mudancgas nos modos de interagir e conviver colocam
a tarefa docente diante de problemas inéditos, frente aos quais a opg¢do pela “racionalidade
instrumental” (RICHTER, 2016, p. 34), aquela do desenvolvimento acelerado da ciéncia e das
tecnologias, da fragmentagdo de saberes e fazeres especializados em dareas estanques de

conhecimento, tem se mostrado insuficiente. Richter (2016) propde pensar e realizar uma
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docéncia na Educagao Infantil que dialogue com os cendrios contemporaneos, o que implicaria
em abandonar alguns modelos que vincularam o ensino instrumental, aquele da transferéncia
ou da divulgacao da informacao, que mantém uma relagdo autoritaria e empobrecida com o
conhecimento.

Kramer (2010) complementa afirmando que tem crescido a produ¢ao de conhecimentos
sobre Educag¢do Infantil, estimulada pelas transformagdes ocorridas no mundo contemporaneo
e suas repercussoes sobre a infancia e a responsabilidade social dos adultos, das institui¢des, €
das politicas diante das novas geragoes, em especial das criangas pequenas.

Diante do exposto, as autoras evidenciam que essas mudangas convocam institui¢des e
profissionais a promoverem a consolidacdo da identidade dessa etapa da educacdo, a
conhecerem profundamente o seu trabalho, a distingui-lo das praticas educativas em contextos
familiares ou em etapas posteriores da Educagao Basica, a projetarem sua especificidade.

Frente a tantas demandas, a formacgao dos professores torna-se elemento essencial para
o atendimento ao direito a educacdo das criancas com qualidade. No entanto, para que se efetive
um trabalho de qualidade, o processo formativo deve conceber e apropriar-se dessas mudancas,
contribuindo para o desenvolvimento de perfis profissionais que respondam de forma positiva
a diversidade de situacdes presentes quando se pensa na educacdo institucional das criangas de
0 a5 anos.

De acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo Inicial e
Continuada dos Profissionais do Magistério da Educacao Basica (BRASIL, 2015), € necessario
que o professor consiga “dominar os conteudos especificos e pedagogicos e as abordagens
teorico metodoldgicas do seu ensino, de forma interdisciplinar e adequada as diferentes fases
do desenvolvimento humano” (BRASIL, 2015, p. 26).

Nesse sentido, o Relatorio de Pesquisa Contribuigdes do Movimento Interforuns de
Educacao Infantil do Brasil, a discussao sobre as a¢des cotidianas na educag¢ao das criangas de
0 a 3 anos (BRASIL, 2009a), caracteriza o professor de Educagao Infantil como um profissional
que precisa ter muitas competéncias, trabalhar com contetdos de naturezas diversas, com
diferentes graus de complexidade, e provenientes de multiplas areas do conhecimento. No que
diz respeito aos conhecimentos necessarios a esse profissional, o0 documento indica:

A atuagdo docente também necessita de conhecimentos especificos sobre a
infancia, de conhecimentos sobre a legislacdo vigente que orienta e determina
a acdo na EI, de conhecimentos articulados a outras areas de conhecimento
como a Histéria, a Antropologia, a Psicologia, a Filosofia, a Arte ¢ a
Sociologia. Estes conhecimentos permitem aos professores criarem espagos
de escuta e participacdo das criangas no cotidiano da escola infantil. Isso
significa que o professor das criangas deve possuir amplo e qualificado capital
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cultural, um universo de conhecimentos que lhe possibilitara “enxergar” o
cotidiano da educagdo infantil para além dele, suas dificuldades e
potencialidades, propondo aquilo que had de melhor para as criangas.
(BRASIL, 2009a, p. 49).

A fim de que os professores detenham esses conhecimentos, o relatério chama atencao
a formacdo inicial necessaria para atuar em Educagdo Infantil e ressalta o indispensavel
cumprimento da legislagdo vigente, acrescida de estudos continuados visando a qualificagdo
constante. Corroborando com essa necessidade, Barbosa (2009) notabiliza que trabalhar com
criangas pequenas exige formacdo e, contrariando a logica da simples tarefa de guarda ou
protecdo, demanda responsabilidade educacional, na qual sdo necessarios proposicoes tedricas

claras, planejamento e registros. Nesse sentido, Kramer, Nunes e Corsino (2011) defendem que:

Aprender a observar ¢ a registrar as observagdes feitas — seja em estagios ou
outras modalidades de iniciagdo profissional — ¢ parte do processo de
aprendizagem e da pratica de observacdo e registro da nossa propria atuacao
pedagogica. Importa observar e registrar relagdes e processos, mais do que
fatos ou objetos. Na educac¢do infantil e no ensino fundamental, sdo requisitos
para o planejamento e a avaliagdo: conhecer a propria pratica, pensar a préatica,
observar a propria pratica; observar e fazer registro diario das criangas, seus
processos e relagoes; observar-nos uns aos outros (professores), de modo a
aprendermos uns com os outros; identificar problemas e dificuldades
enfrentadas no cotidiano; ler textos cientificos e livros literarios que ajudem a
pensar a pratica, a criar e imaginar; escrever para sistematizar praticas,
atividades realizadas, duvidas, conhecimentos. (KRAMER; NUNES;
CORSINO, 2011, p. 81).

Embora enfatizado por muitos pesquisadores, essas praticas de observar e registrar, de
pensar e conhecer a propria pratica, fundamentos do planejamento e da avaliagdo em qualquer
etapa de educacdo, ainda ndo se efetivam em muitas instituigdes educativas. Um desafio a ser
enfrentado pelas institui¢cdes responsaveis pela formacao inicial e, também, continuada.

Com a promulgacdo da LDBEN/1996, ficou claro e legitimado que para o exercicio da
docéncia era necessaria, preferencialmente, a formagdao em Nivel Superior em curso de
licenciatura plena, admitindo-se, caso necessario, a formagdo minima em nivel médio na
modalidade normal. Entretanto, ainda que a lei admita essa forma¢ao minima, ha hoje, segundo
Silva (2016), o reconhecimento de que a habilitagdo em nivel superior é a mais adequada para
uma formagdo consistente desse profissional, sendo, de acordo com o Parecer CNE/CP n°.
5/2005, o curso de licenciatura em Pedagogia a formagdo especifica para atuar na Educacao
Infantil (BRASIL, 2005). Contudo, ha ainda sistemas e estabelecimentos educacionais que

perpetuam a situagdo de ter profissionais sem formagdo em pedagogia ou com a formacao
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minima exigida, ensino médio na modalidade normal.

Outro agravante em relacdo a formagdo do professor € exposto por Barbosa e Miiler
(2015), que afirmam ainda haver uma distancia entre o perfil de professor de que a nossa
realidade precisa e o que se forma. Desse modo, ¢ necessario maior investimento na formagao
tanto inicial quanto continuada, tdo importante na apropriacdo de saberes necessarios para a
atuacdo em sala de aula.

Contreras (2002) denuncia a inadequagao da formacao inicial e o carater massificado,
esporadico, acritico e desconectado da pratica que costumeiramente marcam as iniciativas de
formag¢do continuada. Para o pesquisador, a superacdo do fazer instrumental e do
profissionalismo docente sdo essenciais para a mudanca dessa realidade. Segundo o autor, a
verdadeira profissionalizagao da docéncia tomaria por base, inicialmente, o dominio técnico
(habilidades, saberes teodricos, por exemplo), mas dependeria, de modo especial, de uma
compreensdo da pratica educativa como compromisso social, um fendmeno humano em que ha
relacdes afetivas, sociais, emocionais e culturais, a ponto de ser impossivel separar concepgao
e execugao da pratica de ensino.

Assim como Tardif (2014), Contreras (2002) defendeu os saberes da pratica, nao apenas
para a pratica. Para ambos, tanto quanto os saberes da formagdo académica, os saberes da
pratica, da experiéncia e da vivéncia educativa concreta ganham validade e legitimidade como
guias da praxis e definidor do habitus da profissao.

Barbosa (2009) destaca que os professores da Educacdo Infantil estdo vivendo um
importante momento historico relacionado a construgao de sua identidade profissional, fato que
indica a necessidade de formagao constante e de reflex@o sobre a pratica pedagdgica nas escolas
infantis como horizonte para essa caminhada. A pesquisadora acredita que a formagao destinada
a essa etapa da educagdo deve propor um trabalho coletivo e ndo individual. Nessa perspectiva,
o adulto deixa de ser o centro para compartilhar, com outros adultos € com as proprias criangas,
o papel de gerir diferentes aspectos dos diversos espacgos de aprendizagem e seu funcionamento.
Para que isso seja possivel, ¢ preciso investir nas relagdes humanas e no trabalho cooperativo.

Nesse processo, o professor pode assumir a funcao de “eterno aprendiz”, pesquisador e
investigador. Nao se faz necessario dominar todos os conhecimentos que podem se fazer
presentes no grupo, ele faz sua formagao continuamente junto com as criangas € em momentos
de pesquisa e reflexdo com seus colegas. Para isso, pode assumir a fun¢ao de organizador,
mediador e elaborador de materiais, ambientes e atividades que permitirao as criangas construir

acOes sobre objetos e formas de pensamento. A partir dessa perspectiva, Barbosa (2009)
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compreende o papel do professor como o de um orientador da busca do conhecimento,
principalmente quando ela surge como necessidade para desenvolver o projeto do grupo e as
necessidades e desejos individuais das criancas. Para a autora, “ndo ha necessidade de material
didatico pronto para o professor aplicar e nem de cartilhas ou livros didaticos para as criangas”
(BARBOSA, 2009, p. 37). Imprescindivel ¢ a criagdo de espagos de participacdo onde as
criangas coloquem seus conhecimentos em jogo, permitindo confronto de ideias e opinides,
formas diferenciadas de resolucao de problemas e questdes, assim como a proposi¢cao de novos
desafios, que ensinardo as criangas a se apropriarem da cultura e a desenvolverem seu
pensamento.

A docéncia exige, na atualidade, uma formagdo que dé conta das especificidades do
trabalho do professor de Educacao Infantil e das mudancas propostas pelos referenciais que ja
estavam estabelecidos pelas DCNEI (2009), assim como os recentemente propostos pela BNCC
(2017) e DCRC (2019) no caso do Ceard. Segundo as Orientacdes Pedagdgicas para a
Implementagdo do Documento Curricular Referencial do Ceard nas salas de aula (CEARA,

2019b), algumas mudangas serdo necessarias e ao professor cabera, no ambito de sua pratica:

e Possibilitar aprendizagens significativas, respeitando os diferentes contextos
sociais e fortalecendo a autoestima das criangas;

e Mediar as relagdes e interagdes das criangas com outras criangas €, com oS
conhecimentos, organizando situacdes prazerosas e desafiadoras,
promovendo o respeito a igualdade dos direitos a todas as criangas;

e Reconhecer a nova organizagdo curricular por direitos de aprendizagem e
desenvolvimento e por campos de experiéncia, o que exige mudar o foco do
curriculo, saindo da perspectiva do professor e passando a perspectiva da
crian¢a como centro do planejamento;

e Compreender que o foco de sua a¢ao educativa estd na mediagdo do processo
de aprendizagem ¢ desenvolvimento da crianga;

e Perceber que seu papel de mediador ¢ uma importante referéncia para as
criancas, que lhe veem como um parceiro, um promotor que garantird
experiéncias ricas e significativas, possibilitando seu desenvolvimento e
aprendizagem a partir da ludicidade, significagdo e continuidade;

e Conhecer as concepgdes de crianca e de infancia presentes nos documentos
norteadores desta etapa (Resolugdo n° 05/2009; Parecer n° 20/2009;
BNCC/2017, entre outros) e nas propostas pedagdgicas, valorizando, assim,
os saberes da crianga;

e Reconhecer os bebés e criangas como seres pensantes e capazes de se
comunicar, portanto, podem ser protagonistas de suas aprendizagens no
contexto das praticas cotidianas;

e Valorizar os bebés e as criangas como sujeitos historicos, de direitos, capazes
de aprender e se desenvolver por meio das interagdes e brincadeiras, nas
relagdes e nas praticas sociais., devendo, portanto, estar no centro do
planejamento curricular;

e Reconhecer que bebés e criancas sdo potentes e podem ampliar seus
conhecimentos, habilidades, dentre outras experiéncias necessarias ao seu
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desenvolvimento integral;

e Compreender a abrangéncia e a riqueza das aprendizagens dos bebés e das
criangas, percebendo como elas aprendem e reconhecendo que os objetivos
de aprendizagem e desenvolvimento, no contexto dos campos de
experiéncias, sintetizam o compromisso da Educacdo Infantil, que ¢
assegurar para todos os bebés e criancas os Direitos de Aprendizagem e
Desenvolvimento;

e Proporcionar aos bebés e as criangas a organizacdo dos ambientes de
aprendizagens, tendo como referéncias tanto aspectos que ja estavam
estabelecidos (DCNEI, 2009; SEDUC, 2011), como aqueles recentemente
recolocados na BNCC (2017), a saber:

a) Organizagdo da pratica pedagogica a partir das interacdes e brincadeiras,

enquanto eixos estruturantes do trabalho pedagdgico, que transversam os

cinco campos de experiéncias e garantem os direitos de aprendizagem e

desenvolvimento aos bebés e as criancas da EI;

b) Consideragdo aos principios éticos, politicos e estéticos, alinhados ao

Projeto Politico Pedagdgico da instituicdo, aos preceitos e as condi¢cdes de

uma Educacao Infantil democratica e inclusiva;

c) Percepcdo de que os Direitos de Aprendizagem e Desenvolvimento

(conviver, brincar, participar, explorar, expressar ¢ conhecer-se) € 0s cinco

Campos de Experiéncias (Eu, o outro e o nos; Corpo, gestos e

movimentos; Tragos, sons, cores e¢ formas; Escuta, fala, pensamento ¢

imaginacdo; e Espaco, tempo, quantidades, relacdes e transformacdes)
reorganizam e revalidam as experiéncias de aprendizagem propostas no

Artigo 9°, das atuais DCNEI. (CEARA, 2019b, p. 14)

O documento propde que, na relagdo com as criangas, o professor devera atentar-se

para os seguintes pressupostos:

¢ O foco do curriculo esta na perspectiva da crianga, que passa a ser o centro
do planejamento curricular;

¢ Nas interagdes ¢ brincadeiras, as criangas ampliam seu aprendizado e suas
experiéncias sociais, culturais e afetivas, bem como revelam suas
singularidades e as diferentes infancias;

¢ O cotidiano de meninos e meninas das diferentes culturas e familias deve ser
respeitado, seus gostos e habitos alimentares, as musicas, as brincadeiras,
pois sdo reflexos do contexto socio-histérico e compdem o repertorio
vivencial das criangas dos municipios cearenses;

¢ As criangas precisam vivenciar suas experiéncias como fundamento do seu
cotidiano escolar, ¢ o foco do curriculo deve proporcionar, continuamente,
uma articulagdo entre seus saberes, suas experiéncias de vida, com o
repertorio cientifico, tecnoldgico e artistico-cultural, que constituem as
praticas sociais, possibilitando a atividade criadora das criancas no cotidiano
da unidade;

e As criangas devem ser consideradas como sujeitos socio-historicos que
atuam, produzem e reproduzem os contextos culturais na interagdo com seus
pares, com criangas mais velhas, com familiares, com professores ou com
outros adultos e, por meio da brincadeira, do desenho, das suas narrativas,
elas criam significados ¢ compreendem o mundo em que vivem;

¢ Os diferentes contextos sociais, nos quais as criangas vivem precisam ser
respeitados e valorizados, considerando, assim, as que vivem na zona rural,
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nas cidades, no litoral, bem como as ribeirinhas, indigenas, quilombolas etc.
E importante reconhecer contextos peculiares que refletem os modos de ser
da crianga e de viver das diferentes infancias, inclusive no cotidiano das
unidades de Educacio Infantil. (CEARA, 2019b, p. 15)

Toda essa demanda exige do profissional conhecimento e sensibilidade para atender as
necessidades especificas das criangas, para o desenvolvimento e ampliacdo das diferentes
linguagens infantis, para o estimulo a autonomia, para mediar a constru¢do de conhecimentos
cientificos, artisticos e tecnoldgicos e, também, ter uma atitude empatica, aspectos
imprescindiveis no estabelecimento de vinculos com bebés e criangas pequenas. Por
conseguinte, a formacdo precisa integrar o desenvolvimento das sensibilidades e das
capacidades intelectuais dos professores, pois eles sdo profissionais, como tantos outros, para
os quais a relagdo ¢ uma ferramenta de trabalho. E indiscutivel a valorizagdo da formagao ética
e da sensibilidade para a formac¢do humana do professor, sendo pré-requisito para quem deseja
assumir a profissdo de educador de bebés e criancas bem pequenas, devido a responsabilidade
exigida desse profissional que atua junto a seres humanos em um momento muito especial de
sua existéncia.

Diante do exposto, cabe registrar as consideragdes de Barbosa (2009) sobre as condigdes
de trabalho docente para que se possa garantir maior qualidade a tarefa educativa do professor.

Entre elas, a autora ressalta:

* tempo ¢ espaco garantido para planejar, comunicar, interagir ¢ organizar,
isso &, hora atividade de estudo e planejamento;

* propor¢@o adequada do niimero de criangas por professor, relacionado ao
tamanho do espaco fisico;

* participa¢@o na elaboracao da proposta pedagogica da escola e autoria de seu
planejamento e acdo educacional. (BARBOSA, 2009, p. 38)

Essas condig¢des propostas por Barbosa (2009) também sdo essenciais para a efetiva
formagao dos educadores infantis. Faz-se necessario, desse modo, criar alternativas para o
processo de formacao desses profissionais dentro da institui¢do, buscando aprofundar estudos
que fundamentem a pratica docente de maneira reflexiva e desenvolvam a cultura da
organizagdo escolar em um processo permanente de formagéo coletiva. E urgente erradicar as
praticas de formacgdes fragmentadas e descontinuas, em que prevalecem o menor tempo € o
menor custo.

Os professores estdo cada vez mais afastados da elaboragdo das politicas educacionais

e s3o cada vez mais responsaveis por colocd-las em pratica de acordo com programas
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concebidos por técnicos que se encontram fora da escola.

Essa realidade desperta algumas reflexdes: qual tipo de formacdo queremos para os
profissionais que atuam com bebés e criancas pequenas? Como podemos contribuir para uma
formacao mais coerente com o conceito de crianga protagonista, sujeito de direitos e que possui
uma identidade pessoal e social? Quais os tipos de formagdo pessoal e profissional mais
coerentes e que poderiam contribuir para que os profissionais de Educagdo Infantil pudessem
realizar uma pratica com qualidade?

Loiola (2005) apresenta uma alternativa de formacao continuada para os professores de
Educacao Infantil denominada de pesquisa colaborativa, uma abordagem metodologica que se
apoia no modelo de formacdo reflexiva. Uma formagdo investigativa centrada no saber
desenvolvido no dia-a-dia, na reflexdo dos professores sobre suas atividades praticas; uma
formagdo que parte das exigéncias praticas concretas e das interagdes entre pares, com apoio
de formadores de professores, em um processo em que cada envolvido traz sua experiéncia, seu
saber-fazer. A autora declara que “[...] o proprio discurso das professoras pode se tornar um
instrumento util na medida em que essas encontram no seu interior uma teorizagao sobre sua
pratica.” (LOIOLA, 2005, p.13). Nesse processo, o papel da mediadora-formadora assume a
funcdo de sintese reflexiva que se trata de interpretagdo dos “[...] pontos de vista das
professoras, confrontando-os com as teorias académicas, aspecto que ilustra a associacdo entre
pesquisa e formagao.” (LOIOLA, 2005, p.13).

A proposta apresentada por Loiola (2005) relaciona-se diretamente com a proposta de
formagdo em contexto proposta por Oliveira-Formosinho (2018) anteriormente citada e, a partir

de agora, discutida de forma mais detalhada na perspectiva da Educacdo Infantil.

3.2.2 A formacao em contexto nas instituicoes de Educacao Infantil: Ancora para a

formacao do profissional e das criancas

A formagao em contexto, defendida por Oliveira-Formosinho (2016), recusa o modelo
escolarizante de ensinar os professores, modelo também refutado por outros autores como
André (2016); Imbernén (2016); Formosinho e Oliveira (2018); Freire (1997); Néovoa (2019);
e Tardif (2014). Essa formacao exige que se restaure a compreensao da imagem de crianga que
se alicerca e as expectativas que essa imagem aponta para a concepcao de escola, educacao,
pedagogia em sala, relag@o entre formacao da crianca e formacao do profissional. Para a autora,
a ancora central da formagao em contexto reside na compreensao da imagem de crianga, uma

vez que “a formacao ¢ vista ao servigo das criangas e familias, e a sua qualidade ¢ refletida na
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interatividade das oportunidades que oferece a crianca e aos educadores” (OLIVEIRA-
FORMOSINHO, 2016, p. 87). Nesse sentido, a formagcdo em contexto, defendida pela
especialista, comeg¢a no desenvolvimento de uma visdo do mundo que pensa na imagem de
crianca e na imagem de adulto profissional que se quer formar.

Para pensar e fazer formacdao em contexto, ¢ necessario, inicialmente, como aconselha
a autora, passar por um processo de desconstru¢ao da forma tradicional de pensar a educacao,
refletindo-a criticamente de modo que se conscientize sobre o que estd envolvido nessa
perspectiva de formagao, quais as relagdes que se estabelecem com a crianga € 0 que se pensa
sobre a formacao dos profissionais que educam as criangas.

Essa tomada de consciéncia seria a primeira atividade profissional da formagdo em
contexto, a fim de que se desenvolva a consciéncia critica sobre o tipo de pedagogia que se
instalou na institui¢do de educagdo infantil e que se quer instaurar, identificando-se se ha ou
ndo respeito a competéncia e agéncia da crianca. Essa acdo leva em dire¢do a um caminho de

reconstrucdo pedagdgica. Para Oliveira-Formosinho (2016), essa reconstru¢do passa por:

* uma nova imagem de crianga — com agéncia e capacidades de exploracao,
comunicacao, expressao, narragao, significacao;

* uma outra imagem de profissional — com o poder de escutar, de dar tempo e
espaco, de dar voz, de documentar e incluir a voz das criangas;

* uma harmoniza¢do de vozes (a da crianca e do profissional) através da
escuta, da negociagdo, da colaboragio;

» a reconstrucdo do conhecimento profissional pratico no ambito da pedagogia
da infancia.” (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2016, p. 90)

Nesse modelo de formacao, os profissionais sdo vistos como sujeitos da formagao e nao
como recipientes de informagao, e desde o primeiro momento formativo lhes sdo dadas “voz e
vez”. Utiliza-se a pedagogia da escuta e do respeito, pois se acredita que, desse modo, facilitar-
se-a a transferéncia dessa pedagogia que escuta e respeita para o trabalho pedagogico com as
criangas. Oliveira-Formosinho (2016) acredita que a ancora para o desenvolvimento da
qualidade pedagodgica e educacional com as criangas € a experiéncia, a vivéncia dos educadores
em uma formagdo baseada na ética do respeito. Nesse contexto, os docentes assumem o
compromisso com os processos de aprendizagem das criangas através da convivéncia comum
e das a¢Oes educativas nela sustentadas.

A formagdo em contexto orienta-se para a praxis, ou seja, direciona-se “para a agao
profissional situada que desenvolve praticas que dialogam com a teoria e a investigacao (o

mundo dos saberes), que se sustentam na ética e deontologia profissionais e que abragam a
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complexidade do ato educativo” (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2016, p. 91). Dessa forma, ¢
uma formacao situada no chao da escola, no aqui e agora, no cotidiano da pratica pedagdgica.

Partindo desses pressupostos, criangas e professores sao reconhecidos como pessoas de
direitos e deveres, merecedores de respeito e de voz, detentores de competéncias e autonomia.
Pessoas que se relacionam com o mundo, o homem e a vida de forma ativa e adaptativa; que se
relacionam com o conhecimento de forma reflexiva, participativa e produtiva.

A seguir, para melhor entendimento dessa perspectiva de formagao, serd analisado o
diagrama produzido por Oliveira-Formosinho (2016) que demonstra de forma ilustrativa a

natureza da formagdo em contexto:
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Figura 3 - Diagrama Formacao em Contexto por Julia Formosinho, 2003-2009.
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Fonte: Oliveira-Formosinho (2016, p. 94).

Observa-se, através da analise do diagrama, que a formagdo em contexto se converte e
se baseia em diversos referenciais pedagogicos para conjecturar os caminhos a percorrer em
busca da transformacao da pratica de ensino-aprendizagem. A formacao em contexto assume,
portanto, uma “natureza praxiologica”, permeando os processos de desenvolvimento
profissional a fim de “transformar o quotidiano pedagdgico, os modos de ensinar e aprender,
os modos de relacionamento pessoal e interpessoal, os modos de avaliagdo”. Assim sendo,

funda-se em uma cultura pedagogica que respeita e provoca a infancia a “ser +, pensar +, fazer
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+, aprender +, narrar +” (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2016, p.95). Torna-se, desse modo,
canal para a transformacao da pedagogia da infancia.

A transformacdo da agdo profissional vai se dando na transformacdo do quotidiano
pedagogico, na relagdo e no encontro com as criangas, no aqui e agora do ato educativo, em
uma pedagogia situada, contextual. Assume-se uma postura que rejeita e se afasta do modo
transmissivo de fazer educagdo para a infancia, o que exige a tomada de consciéncia sobre os
alvos da mudanca, uma vez que a transformagao pressupoe se libertar da cegueira, tendo como
guia uma pedagogia reflexiva.

Esse modelo, segundo Oliveira-Formosinho (2016), demanda a tomada de consciéncia
critica das agdes que estdo sendo desenvolvidas com base naquilo que se transformou habitual
(“sempre ensinei assim”, “sempre vejo fazerem assim”, “aprendi assim”). A vivéncia dessa
“pedagogia implicita” tem aprisionado muitos profissionais e requer que sejam quebradas as
amarras para elevar-se a tomada de consciéncia critica, que s6 se efetivara quando
abandonarmos esse pensamento linear, unico, dando lugar aos modos plurais de pensar e fazer
educacao da infancia.

Assim, para a autora, a formagao em contexto perpassa a pedagogia da conscientizacao,
contribuindo significativamente para a praxis enquanto agao profissional situada, referenciada,
ética e complexa, requerendo tomadas de decisdo, uma vez que exige: a conscientizagdo sobre
a identidade atual das praticas que sdo desenvolvidas na institui¢do; a compreensao daquilo que
se compreende como valor na realizagdo dessas praticas; a desconstrucao do que € incompativel
com as novas visdes de mundo, de infancia e de educagcdo que progressivamente estamos
construindo ou desejamos construir.

Ao longo do processo formativo, a pedagogia da transformacao vai exigindo reflexdo e
acdo coletivas, abertas ao didlogo, a escuta, a aceitacdo, a contextualizagdo de forma
democratica, com propoésitos e metas individuais e, também, coletivas. Assim, a formagdo em
contexto para a transformagao ¢ desenvolvida em companhia com seus pares e com o formador
(o mediador pedagdgico), saindo, formador e professores, do isolamento e entrando em didlogo
com a riqueza dos modos democraticos e participativos de fazer pedagogia da infancia.

Assim, criam-se espagos € tempos para que os processos formativos se efetivem e as
transformagoes acontecam. Espacgos e tempos que contribuam para a tomada de decisdo coletiva
em torno das situagdes-problema identificadas, em torno dos propositos e metas a conquistar.
O que, segundo Oliveira-Formosinho (2016, p. 96), exigird uma “pedagogia que tem um forte

sustentaculo na sensatez, na sensibilidade ¢ no bom senso, que compreende a lentiddo dos
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processos de transformacgdo da pratica e vive-os com tranquilidade”. Uma pedagogia que
alcanga realizacdes através do engajamento, na qual todos se sentem desafiados e
corresponsaveis a encontrar as solugdes e respostas que viabilizem a aprendizagem de todas as
criancas. Uma pedagogia responsiva, dindmica, participativa, viva.

Oliveira-Formosinho (2016) concebe a formacdo em contexto como mediagdo
pedagdgica, tendo como requisito indispensdvel para iniciar o processo transformativo a
pedagogia da abertura e da escuta. Nesse processo, o formador assume a fungao de mediador
em um “dilema de harmonizar a necessidade de provocar, ensinar, dizer e a necessidade de se
silenciar e escutar” (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2016, p. 97). Ao formador cabe, entao,
suspender seus saberes, dizeres e ensinamentos ¢ instituir quotidianamente uma pedagogia da
escuta que nao apenas troca o espago-tempo de detengdo da palavra ou da apresentagao do
pensamento, mas procura de forma séria e critica dar voz aos professores, harmonizando sua
voz e a de quem forma.

Nessa perspectiva, a formagdo em contexto visa fundamentalmente a transformacao das
praticas pedagogicas, reconstruindo o ambiente educativo e recriando o quotidiano pedagogico.
De acordo com Canario (1994, p. 26), “os individuos mudam, mudando o proprio contexto em

que trabalham”. Para o autor:

Se € hoje irrecusavel o potencial formativo dos contextos de trabalho, a
condigdo para que esse potencial passe da virtualidade para a realidade, isto &,
para que a experiéncia se converta em saber, ¢ a de fazer do exercicio do
trabalho um objeto de reflexdo e pesquisa pelos que estdo neles implicados.
(CANARIO, 1994, p.26).

Fazer do exercicio do trabalho objeto de reflexdo e pesquisa, como propde Canario
(1994), exige a constru¢do de uma comunidade reflexiva para a vivéncia de processos
transformativos como propde Oliveira-Formosinho (2016). Entretanto, uma comunidade
reflexiva para a transformacao nao se da no isolamento, desenvolve-se entre pessoas, com
pessoas, para pessoas; entre grupos, com grupos, para grupos; defende a autora. Desse modo,
se ndo se desenvolver, desde o inicio, a confianga, o respeito e a empatia do formador pelos
formandos, o processo paralisa, desanda. Para sua efetivacdo, nessa comunidade, todos devem
intuir, sentir, descobrir e criar colaborativamente novas oportunidades para aprendizagem
profissional. Devem se sentir acolhidos e aprender dialogando, fazendo, trocando, certificando
seus fazeres e saberes individuais e coletivos, crescendo juntos.

Nesse sentido, Warschauer (2017) propde uma metodologia de formacdo que se
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fundamenta no ser acolhido, no aprender fazendo, no aprender crescendo, no aprender trocando
e no certificar praticando.

Para a autora, € necessario realizar cotidianamente uma acolhida afetiva. Ndo basta
acolher, o outro necessita sentir-se acolhido. O objetivo € colocar-se no lugar do outro e
procurar fazer algo que tenha sentido para ele. Essa acolhida ndo se refere somente aos que
estdo chegando, deve ocorrer todos os dias e se efetivar com a progressiva sensibilidade de uns
com os outros, percebendo como estao e se necessitam de apoio, incentivo, ajuda. Esse “sentir-
se acolhido” contribui para a construgao do senso de pertencimento.

O aprender fazendo esta diretamente ligado a relacdo teoria e pratica. Warschauer (2017,
p. 221) defende que “¢ na pratica e pela pratica que as teorias e conceitos sdo assimilados,
compreendidos e podem ajudar a resolver os problemas e as situagdes concretas do cotidiano™.
Segundo a especialista, ¢ no envolvimento com contextos especificos e reais que competéncias
e habilidades vao sendo desenvolvidas, podendo mais facilmente ser utilizadas em outros
contextos, também especificos.

Em relacio ao aprender crescendo, Warschauer (2017) propde que para o
desenvolvimento profissional ¢ também importante investir na pessoa e nos valores humanos.
Dessa forma, o ludico, as artes, a sensibilidade, os afetos, os relacionamentos e a diversidade
ganham espago na formagao, proporcionando sair da rotina, olhar para dentro de si e “pensar
fora do quadrado”, agindo, progressivamente, com mais criatividade e autonomia.

O aprender trocando sustenta-se na proposi¢ao de que “aprendemos com os outros, pela
interacao, pelos confrontos e pelas oposigoes” (WARSCHAUER, 2017, p. 222). De acordo com
a autora, muitas aprendizagens sdo desenvolvidas nesse processo de troca: ouvir sem
preconceitos, ter paciéncia com o outro e consigo, analisar uma situacdo a partir de diferentes
pontos de vista, controlar as proprias emogdes, argumentar e ariscar-se. Aprendizagens que vao
qualificando a comunicagdo, construindo novos conhecimentos, melhorando a qualidade das
atividades profissionais e dos processos pessoais e interpessoais.

Certificar praticando substitui a tradicional separagdo entre os momentos de
aprendizagem e avaliagdo, uma vez que ¢ no proprio cotidiano do trabalho que sao identificados
os pontos fortes e fracos de cada um e seus resultados, retroalimentando os processos de
desenvolvimento, certificando os fazeres e saberes coletivos e individuais.

A perspectiva de formacdo em contexto apresentada por Oliveira-Formosinho (2016)
comunga com a metodologia de formacao proposta por Warschauer (2017), uma vez que ambas

concebem o professor como sujeito protagonista na constru¢do do conhecimento, a institui¢ao
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e seu cotidiano como espaco de formacao, o formador como mediador, as interagdes e trocas
entre os pares como fio condutor do processo formativo e a transformagao da praxis pedagogica
como resultado de todo esse processo.

As autoras também partilham da ideia de que a formagdo em contexto ¢ terreno fértil
para a autoformagdo. Segundo Warschauer (2017, p. 98), “a autoformacao nao significa formar-
se s0, pelo contrario, a reflexdo individual ¢ potencializada quando se tem um grupo para
partilhar, pessoas em quem confiamos para revelar nossas dificuldades, pontos de vista e ouvir
seus ecos”. Compartilhar e refletir sobre nossas experiéncias propicia oportunidades
autoformativas que permitem que tomemos consciéncia das emogdes suscitadas em nossa
pratica profissional, do lugar onde estamos, de quem somos, o que fazemos e para qué. Por esse
mesmo angulo, Oliveira-Formosinho (2016) defende uma concep¢ao de autoformagdo
cooperada que se insere no campo da formagao em contexto, em uma acao intencional e gradual
para a autonomia em um permanente processo de socializagdo em que o professor, agente da
sua propria formacdo, atua de forma individual entre seus pares e, com o grupo,
cooperadamente, constroi € reconstroi os saberes e os conhecimentos da profissao, construindo

e reconstruindo sua pratica.

3.3 METODOLOGIA E PERCURSO DA PESQUISA

Para que fosse possivel aprofundar os conhecimentos sobre o percurso da formacgao
oferecida nos municipios e a forma como as agdes do Eixo de Educagao Infantil do MAIS PAIC
tém se efetivado na pratica da rede municipal na regido da CREDE 3, buscou-se conhecer e
compreender como os formadores municipais percebem esse processo. Para isso, foi preciso
tecer o caminho metodolédgico deste estudo, identificar os procedimentos de producgao de dados,
a organizacao ¢ a analise dos mesmos, objetivo desta se¢ao.

Esse movimento exige compreender e atuar no contexto pesquisado, o que pressupde a
organizag¢do reflexiva do pensamento. Para Freire (1996, p.38), “envolve o movimento
dinamico, dialético, entre o fazer e o pensar sobre o que fazer”. Implica procura, descoberta e
entendimento do que estd escondido nas coisas € nos fatos observados e analisados. Implica
problematizagdo, e isto acarreta descobertas, acao reflexiva e autoria da propria aprendizagem.
Freire (1991; 1993; 1996; 1997; 2003), em diversas de suas obras, prop6s que uma das formas
de se deixar a condi¢@o de objeto, e vir a ser sujeito, &, a partir da conscientizacdo da necessidade

da emancipag¢ao, ocupar o proprio espaco. Nesse sentido, Demo (1996) considera que o tripé
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educacdo — pesquisa — emancipagdo permite ao sujeito langar olhares sobre os fenomenos para
extrair-lhes verdades e instrumentos de libertagao.

Para os autores, conhecer permite conduzir-se em direcdo a emancipagao, promovendo
o empoderamento de sujeitos e grupos. Conhecimento que se produz no encontro com o outro,
mergulhando e trocando com esse outro. Pesquisar, nessa perspectiva, deve levar a esse
mergulho no outro, no contexto em que se encontra, conhecendo profundamente sua realidade
e transformando os sujeitos da pesquisa, pesquisador-pesquisado, € seu contexto. Entretanto,
esse processo exige €tica, consisténcia, logica, critérios e validade cientifica, além de suporte
teorico, que dard a pesquisa cientifica o rigor e a seriedade que requer (FREIRE, 1996; DEMO
1996).

Para o desenvolvimento da presente pesquisa, a estratégia metodologica escolhida para
efetuar esse mergulho no contexto das formagdes de Educagdo Infantil desenvolvidas pelo
MAIS PAIC no territério da CREDE 3 e de seus sujeitos foi o estudo de caso em uma
abordagem qualitativa.

A abordagem qualitativa, para Neves (1996, p.01), “assume diferentes significados no
campo das ciéncias sociais. Compreende um conjunto de diferentes 43 técnicas interpretativas
que visam a descrever e a decodificar componentes de um sistema complexo de significados”.
O autor também aponta que os pesquisadores, ao empregarem o método qualitativo, estdo mais
preocupados com o processo social do que com a estrutura social, buscando visualizar o
contexto e, se possivel, ter uma visdo empatica do processo € do objeto de estudo, implicando,
assim, em uma melhor compreensao do fendmeno (NEVES, 1996).

Em busca dessa compreensao, Liidke e André (1986) apontam as caracteristicas basicas

da pesquisa qualitativa:

1.A pesquisa qualitativa tem o ambiente natural como sua fonte direta de
dados e o pesquisador como seu principal instrumento. (...) 2. Os dados
coletados sdo predominantemente descritivos. (...) 3. A preocupacdo com o
processo ¢ muito maior do que com o produto. (...) 4. O 'significado' que as
pessoas ddo as coisas e a sua vida sdo focos de atengdo especial pelo
pesquisador. (...) 5. A analise dos dados tende a seguir um processo indutivo.
Os pesquisadores ndo se preocupam em buscar evidéncias que comprovem
hipoteses definidas antes do inicio dos estudos. As abstra¢des se formam ou
se consolidam basicamente a partir da inspecdo dos dados num processo de
baixo para cima. (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 11-13).

Para além de uma pesquisa qualitativa, a pesquisa desenvolvida se caracteriza por um

estudo de caso, tomando por pressuposto o conceito de Gil (2007, p. 58) que apresenta o estudo
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de caso como um estudo aprofundado sobre objetos que podem ser um individuo, uma
organiza¢do, um grupo ou um fendomeno, e que pode ser aplicado nas mais diversas areas do
conhecimento. O estudo de caso permite, conforme Gil (2007), que o objeto estudado tenha
preservada sua unidade, mesmo que ele se entrelace com o contexto onde estd inserido; que
sejam formuladas hipdteses e teorias; e permite a explicacdo de varidveis em situagdes ainda
que complexas.

Segundo Yin (2001), o estudo de caso contribui, consideravelmente, para a
compreensdo que se tem dos fenomenos individuais, organizacionais, sociais e politicos, ¢
permite uma investigacdo para se preservar as caracteristicas holisticas e significativas dos
eventos da vida real. O autor também considera que, no estudo de caso, devem ser feitas
questoes ligadas ao “como” e “por que”, a partir de um conjunto de acontecimentos sobre o
qual o pesquisador possui pouco ou nenhum controle.

As vantagens do estudo de caso, segundo Gil (2007, p. 59), sdo: a) sua capacidade de
estimular novas descobertas, em virtude da flexibilidade do planejamento e da prépria técnica;
b) a possibilidade de visualizagdao do todo e de suas multiplas facetas; e c) a simplicidade de
aplicacdo dos procedimentos, desde a coleta até a anélise de dados.

Yin (2001, p.32) destaca que os estudos de caso ndo se caracterizam por generalizagdes
cientificas, pois sdo pesquisas que investigam um contexto especifico, a partir do ponto de vista
do pesquisador. Para o autor, esse método “¢ uma investigacdo empirica que investiga um
fendmeno contemporaneo dentro de seu contexto da vida real, especialmente quando os limites
entre o fenomeno e o contexto ndo estdo claramente definidos”. Para esse fim, baseia-se em
diversificadas fontes de evidéncias e se beneficia do desenvolvimento prévio de proposigcdes
teoricas para conduzir a coleta e analise de dados. Assim, adotar o estudo de caso traz, dentro
de suas caracteristicas e possibilidades, a oportunidade de se entender questdes ligadas ao
contexto da pratica, a partir da especificidade de uma realidade.

Os conceitos e caracteristicas apontadas pelos autores serviram de pano de fundo para a
escolha do tipo de pesquisa adequada para o desenvolvimento dessa investigagdo, indicando o
caminho a seguir. Desse modo, apoiando-se no desejo que move a pesquisa, o de aprofundar os
conhecimentos sobre o percurso da formagao oferecida nos municipios e a forma como as agdes
do Eixo de Educacdo Infantil do MAIS PAIC tém se efetivado na pratica da rede municipal na
regido da CREDE 3, ¢ que o estudo de caso proposto busca responder a seguinte questdo: Quais
os desafios e possibilidades da formagao continuada em servigo oferecido aos professores que

atuam na Educagdo Infantil promovida pelo Eixo de Educacdo Infantil do MAIS PAIC nos
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municipios da CREDE 3?

Gil (2007, p. 137-142) propde sete etapas a serem percorridas para a execucao do estudo
de caso: formulagdo do problema, defini¢ao da unidade-caso, determinagdo do numero de
casos, elaboragao do protocolo, producao de dados, analise de dados e redagao do relatorio.

Para esta pesquisa, seguimos o roteiro proposto por Gil (2007), iniciando com a
formulagdo do problema e definicdo do caso de gestdo, diretamente ligados a fung¢do que a
pesquisadora atualmente exerce na CREDE 3: assistente técnica e formadora do Eixo de
Educagao Infantil do programa MAIS PAIC. Definidos o problema e o caso, passou-se a
elaboracdo do protocolo, uma espécie de roteiro que possibilitou ter visdo global do projeto,
com a descri¢do dos fatos que desencadearam o problema, os atores envolvidos, as evidéncias
que comprovam sua existéncia e o contexto em que o caso esta inserido, além da determinagao
das questdes que nortearam a pesquisa. Vale destacar que nessa etapa, como o caso de gestao
trata-se de um problema relacionado a implementacao de uma politica, no caso a de formagao
de professores, a descri¢ao trouxe informagdes sobre o seu embasamento legal e sobre como
ela vem sendo desenvolvida no contexto pesquisado, ancoradas em documentagdes e coleta de
dados, dando inicio de forma paralela a etapa seguinte proposta por Gil (2007).

Finalizada essa etapa, apresentado e comprovado com evidéncias o problema empirico
da investigacdo, foi priorizada a apresentacdo de como esse tema tem sido abordado na
producdo bibliografica da area. O estudo e andlise dos referenciais tedricos possibilitou a
fundamentagdo necessaria para tratar o problema de pesquisa, permitindo um mapeamento dos
assuntos relevantes que ajudam no conhecimento mais sistematico sobre o tema estudado.
Ressalta-se que esse processo de revisdo bibliografica perpassa todas as etapas, anteriores e
posteriores.

A proposta metodoldgica seguiu as etapas propostas por Gill (2007): produgao e andlise
dos dados. Em relagdo a producdo de dados, além das técnicas ja utilizadas (analise de
documentos, registros em arquivos, depoimentos pessoais, observagdo participante), foram
utilizadas entrevistas semiestruturadas, assim como observacdes diretas. Aos formadores
municipais foi proposto, inicialmente, a técnica de grupo focal, que Morgan (1997) apud
Gondim (2003) define como uma técnica de pesquisa que coleta dados por meio das interagdes
grupais ao se discutir um topico especial sugerido pelo pesquisador. Como técnica, ocupa uma
posicdo intermedidria entre a observacao participante e as entrevistas em profundidade. Pode
ser caracterizada também como um recurso para compreender o processo de construcao das

percepcdes, atitudes e representagdes sociais de grupos humanos (VEIGA; GONDIM, 2001
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apud GONDIM, 2003). Apesar desta ser a proposta metodologica inicial a ser utilizada com os
formadores, ndo foi possivel realizd-la, uma vez que foi decretado isolamento social como
estratégia de controlar o avango da Covid-19 e reducdo da vulnerabilidade da populagao.

Diante de tal contexto, optou-se em substituir a técnica do grupo focal pela entrevista
individual semiestruturada que, segundo Duarte (2004, p.215), ¢ fundamental quando se
precisa/deseja mapear praticas, crengas, valores e sistemas classificatorios de universos sociais
especificos, mais ou menos bem delimitados, em que os conflitos e contradigdes ndo estejam
claramente explicitados.

Nesse sentido, para a pesquisa qualitativa, a entrevista seria a melhor op¢ao de
substitui¢do, pois caracteriza-se como um instrumento importante por possibilitar a produgao
de conteudos fornecidos diretamente pelos sujeitos envolvidos no processo. Segundo Minayo

(1996, p.109), o que torna a entrevista instrumento privilegiado de producao de dados é:

A possibilidade de a fala ser reveladora de condig¢des estruturais, de sistemas
de valores, normas e simbolos e a0 mesmo tempo ter a magia de transmitir,
através de um porta-voz, as representagdes de grupos determinados, em
condicdes historicas, socio—econdmicas e culturais especificas. (MINAYO,
1996, p.169).

A partir dessa perspectiva, entendeu-se que a entrevista individual semiestruturada seria
o instrumento mais adequado para atender a demanda do contexto e se aproximar dos objetivos
propostos do grupo focal, o que direcionou a opgao de sua utilizagdo. O instrumento teve a
finalidade de colher informagdes sobre a visdo dos formadores municipais em relagdo ao
Programa Mais Paic; a fun¢do que exercem enquanto formador do Eixo de Educacdo Infantil;
sua compreensdo a respeito da formacdo continuada em contexto. O instrumento também
permite que emerjam sentimentos, opinides e percepgdes a respeito dos desafios colocados para
a formacao dos professores de Educacdo Infantil, inserida nesse contexto da politica de
formagdo do MAIS PAIC, e seus desdobramentos no municipio e no chao das institui¢des de
educacdo infantil, além das implicagcdes nas praticas pedagodgicas das professoras junto as
criangas.

Participaram das entrevistas dez dos doze formadores municipais que atuam nos
municipios da CREDE 3: Acarau, Bela Cruz, Cruz, Itarema, Jijoca de Jericoacoara, Marco e
Morrinhos, pois dois deles colocaram alguns entraves ou dificuldades, nao se disponibilizando
em participar da pesquisa. Os formadores foram convidados via e-mail pessoal e institucional,

deixando também os gestores municipais, seus chefes imediatos (Secretarios Municipais de
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Educacdo e Gerentes Municipais do MAIS PAIC), cientes da realizagdo das entrevistas e de
seus objetivos. Além dos e-mails, também foi realizado contato via telefone para confirmagao
das datas e horarios das entrevistas, conforme a disponibilidade dos entrevistados. Todos os
participantes assinaram o termo de consentimento, modelo disponivel no Apéndice A.

As entrevistas foram realizadas via chamada de video por meio do aplicativo WhatsApp,
evitando mobilizar os entrevistados devido ao contexto anteriormente exposto, e foram
gravadas para posterior transcricdo. As questdes norteadoras para as entrevistas foram

distribuidas em cinco eixos tematicos, apresentados a seguir com seus respectivos objetivos:

Quadro 5 - Eixos Tematicos utilizados como categorias para analise das entrevistas

individuais.
CATEGORIAS PARA ANALISE DAS ENTREVISTAS
Eixos Tematicos Objetivos
Caracterizagao do perfil dos formadores | Caracterizar o perfil dos formadores

Eixo 1: municipais. municipais do Eixo de Educagdo Infantil
do Programa MAIS PAIC na CREDE 3.

Eixo 2: Conhecimento a respeito da politica de | Identificar a visdo dos formadores a

formacao proposta pelo MAIS PAIC — | respeito da politica de formagao proposta
Eixo de Educagéo Infantil. pelo MAIS PAIC.

Eixo 3: O contexto ¢ o processo de formagao. Perceber como as acdes do Eixo de
Educagdo Infantil tém se efetivado no
contexto de formagdo do municipio.

Eixo 4: Especificidades da docéncia na Perceber se as formagdes estdo atendendo

Educacao Infantil x Formagao as especificidades da Educacdo Infantil.
Continuada.

Fonte: Elaborado pela autora (2020).

As indagag¢des definidas anteriormente em cada eixo no roteiro das entrevistas serviram
como disparadores para as reflexdes dos entrevistados, sem que necessariamente as questdes
fossem seguidas a risca ou cumpridas na integra. Esse instrumento mostrou-se de grande
utilidade, ja que possibilitou uma flexibilidade nos didlogos entre entrevistados e pesquisadora,
e ajudou a minimizar os desvios em relagdo as tematicas propostas em cada eixo abordado na
entrevista, permitindo, ainda, a manifestacao das ideias/percepgdes, constituindo-se recurso
desencadeador de dados fundamentais para o aprofundamento de temas centrais propostos na
pesquisa.

As entrevistas duraram, em média, uma hora e quinze minutos, variando entre quarenta
e cinco minutos e uma hora e vinte e cinco minutos, e seus audios foram gravados pela

pesquisadora com o suporte de outro celular.
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Concluidas as entrevistas, as falas foram transcritas na integra pela propria pesquisadora
e categorizadas por eixo tematico a fim de possibilitar a anélise das falas dos entrevistados e
identificar se e como estas se relacionam.

Depois de transcritos os audios e, na medida em que eram lidos, foi iniciada a analise
dos mesmos: classificacdo, ordenacdo das falas por categoria e selecdo dos excertos mais
recorrentes e/ou significativos, que foram agrupados e deram corpo as dimensdes escolhidas
para o tratamento dos dados, percepcoes da pesquisadora e os alicerces teoricos selecionados
para dar suporte as discussdes propostas.

Ao ler e reler as narrativas, as respostas foram codificadas de modo a recortar as falas
mais representativas que ajudassem a responder a questdo de pesquisa. Em seguida, partes das
narrativas foram destacadas indicando as falas dos formadores a partir das categorias de analise.

Essas ac¢des contribuiram para a producao objetiva da analise que sera apresentada a seguir.

3.4 ANALISE DOS DADOS

Nesta secdo, serd apresentada a analise dos dados produzidos a partir das entrevistas
individuais semiestruturadas realizadas com os formadores municipais do Eixo de Educagao
Infantil do Programa MAIS PAIC na regido da CREDE 3.

Com o intuito de preservar a identidade dos colaboradores dessa pesquisa e facilitar a
organizacdo da andlise das informacdes, optou-se por fazer referéncia aos entrevistados
utilizando o género masculino. Essa utilizacao do género masculino nas descrigdes das analises
se justifica em virtude de ter apenas um formador do género masculino no grupo dos dez
entrevistados. Esse anonimato foi combinado previamente com os participantes e registrado no
termo de consentimento para que 0os mesmos se sentissem a vontade para responder as questoes
propostas. Assim, os formadores participantes da entrevista individual foram identificados
pelas letras F de formador e E de entrevista, acompanhadas da sequéncia numérica de 1 a 10,
que mostra o nimero maximo de entrevistados (exemplo FE1, FE2 até o ultimo FE10).

A andlise dos dados seguiu os mesmos cinco eixos tematicos propostos para a
constru¢do das entrevistas: I — Caracteriza¢do dos formadores municipais, que se constitui
pelas expressoes dos participantes a respeito de seu perfil pessoal, sua formacao académica,
trajetoria profissional e suas atribui¢des enquanto formador municipal; II — Conhecimento a
respeito da politica de formagdo proposta pelo MAIS PAIC — Eixo de Educacdo Infantil, que

agrupa as referéncias sobre as concepgdes e percepgdes do formador referentes ao Programa
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MALIS PAIC, seus objetivos e a politica de formagdo dos professores; III — O contexto e o
processo de formagdo, que referencia como as acdes do Eixo de Educagdo Infantil t€ém se
efetivado no contexto de formagdo do municipio; IV — Especificidades da docéncia na
Educacao Infantil x Formagdo Continuada, que expressa as percepgoes dos formadores em
relacdo ao atendimento das especificidades da Educacdo Infantil a partir da formacgao
continuada do Eixo de Educacdo Infantil; V — Impactos das formagoes e necessidades
formativas, que referencia a visao dos formadores no tocante aos impactos das formagdes no
cotidiano das institui¢des de Educacgdo Infantil e possiveis fragilidades do processo.

As andlises seguiram a sequéncia dos eixos tematicos apresentados anteriormente.

3.4.1 Caracterizacio dos formadores municipais

Nesta secdo, sera apresentada a analise dos dados referentes ao perfil dos profissionais
que atuam como formadores municipais do Eixo de Educacdo Infantil e que participaram dessa
pesquisa. As informagdes levantadas possibilitaram a producao dos dados relativos ao perfil
dos formadores como: idade, sexo, formacao académica, experiéncia profissional, tempo de
atuacdo no magistério e na funcdo enquanto formador do Eixo de Educa¢ao Infantil; além da
identificacdo das atribui¢des desenvolvidas pelos formadores no exercicio de suas fungdes nas

SMEs.

3.4.1.1 Perfil dos formadores municipais do Eixo de Educa¢do Infantil

Dos doze formadores, dez foram entrevistados. Destes, nove sdo do sexo feminino € um
do sexo masculino, reflexo da presenca marcante do género feminino no quadro do magistério
da Educacao Infantil e em fungdes afins nessa etapa da educagao.

Os formadores tém entre 31 e 44 anos, € em sua maioria residem no proprio municipio
onde atuam (apenas um deles reside em outro municipio). Para o exercicio de suas fungdes,
foram contratados ou reconduzidos de outras funcgdes/cargos (professores e gestores que ja
compunham o quadro de funcionarios do municipio) a fim de compor o quadro das equipes
técnica-pedagdgicas das Secretarias Municipais de Educacao, tendo como uma das atribui¢des
atuar como formador do Eixo de Educacdo Infantil do Programa MAIS PAIC.

Todos os formadores possuem formagao em nivel superior € apenas um nao possui pos-

graduacdo /ato sensu — modalidade especializacdo. Dos dez, nove cursaram o Ensino Médio na
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modalidade normal e seis t€ém graduagdo em pedagogia. Apenas um dos entrevistados nao tem
nenhuma formagdo em Pedagogia, nem mesmo a minima exigida, Ensino Médio na
modalidade normal, mas tem pos-graduacao em Gestado Escolar. Dos nove que possuem
especializacao em nivel de pos-graduagao, trés cursaram mais de uma especializagdo, sendo
assim distribuidos: trés cursaram especializagdo em Educagdo Infantil, cinco em Gestdo
Escolar, trés em Psicopedagogia e um em Coordenacao Pedagogica.

De acordo com a formacao académica, todos os formadores atendem as determinagdes
legais no que se refere a formac¢ao minima exigida aos profissionais da educagdo que atuam na
administracdo, planejamento, inspe¢do, supervisao e orientacdo educacional para a educagdo
basica: graduacdo em pedagogia ou em nivel de pos-graduacdo (BRASIL, 1996).

Dois dos entrevistados que atuam como formadores dos professores de Educacao
Infantil nunca tiveram experiéncia como professores de Educagdo Infantil. Todos, porém, ja
tiveram experiéncia no magistério. O tempo de exercicio profissional no magistério varia de
dois a dezesseis anos, sendo que trés deles ja tiveram experiéncia na gestao escolar e dois ja
atuaram como tutores do Programa Nacional de Formagao de Professores de Educagao Infantil
(Proinfantil). Dessa forma, todos atendem a exigéncia legal de ter experiéncia docente, pré-
requisito para o exercicio profissional de quaisquer outras fungdes de magistério (BRASIL,
1996). Nove dos formadores ja estdo a mais de dois anos na funcdo, variando entre trés a onze

anos, tendo apenas um que s6 tem um ano de experiéncia na fungao.

3.4.1.2 Os formadores e suas atribui¢oes

Anualmente a SEDUC/CREDE/SME publica editais de sele¢ao para os formadores nas
diferentes etapas de atuag¢do. Nas orientagdes propostas nos editais sao definidas atribui¢des
especificas na atuagdo dos formadores, das quais se destacam: responsabilizar-se pelo processo
de formacao na etapa e eixo em que atua; corresponsabilizar-se com as equipes técnicas pelas
produgdes e envio das matrizes dos materiais que serdo usados nos encontros presenciais;
participar integralmente de todas as agdes promovidas pela coordenagdo da CREDE/SME,
vinculadas ao processo de formacao, como: reunides, planejamentos, encontros, seminarios,
dentre outros; apropriar-se de todos os conteudos que serdo abordados nos encontros
formativos, bem como dos resultados das avaliagdes externas, sugerindo, quando necessario,
intervengdes pedagogicas; ministrar as formacgdes, conforme calendéario estabelecido pelos

eixos da SEDUC/CREDE (SME); criar estratégias que promovam o acompanhamento do
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processo de formacgdo junto aos professores; elaborar estratégias de intervengdo pedagogica
com as equipes técnicas da CREDE 3/SME sempre que necessario (CEARA, 2019c¢).

Dentre as atribuicdes citadas pelos entrevistados, percebe-se que o foco de suas
atribui¢des enquanto formadores do Eixo de Educagao Infantil do MAIS PAIC esta diretamente
ligado ao processo de formagdo dos professores (participacdo das formacdes regionais;
planejamento, organizagdo e realizacdo das formagdes municipais junto aos
professores/gestores), produgdo e organizacao de materiais didaticos pedagdgicos necessarios
a realiza¢dao da formacao e de apoio complementar, acompanhamento in loco nas institui¢des
com intervengdes junto aos professores e gestores, elaboragdo de estratégias de intervengdo
pedagdgica junto as institui¢des. Atribuicdes que condizem com as orientagdes propostas pelo
programa.

Quando questionados a respeito de suas atribuigdes, os formadores iniciam seus relatos
focando a priori no planejamento, organizacao, realizacdo da formagao e acompanhamento in

loco:

Atuando como técnica e formadora na SME, eu realizo o acompanhamento e
formagao com os professores de Educacdo Infantil. (FE1. Entrevista realizada
em 25 de margo de 2020).

Aqui exerco as funcdes de formadora dos professores de Educagdo Infantil
por meio do Eixo de Educacdo Infantii do MAIS PAIC e faco o
acompanhamento pedagdgico nas escolas; (FE2. Entrevista realizada em 25
de margo de 2020).

Na Secretaria Municipal de Educacdo assumimos a func¢ao de formadora, onde
a gente realiza bimestralmente a formagao. Acompanho também a pratica das
professoras. Sempre que possivel, vamos até a escola, ficamos no horario
normal daquele periodo, fazemos o0 acompanhamento da pratica da professora
com as criangas. (FE3. Entrevista realizada em 28 margo de 2020).

Além das formagdes com os professores de Educagdo Infantil, nos temos uma
rotina de trabalho que ¢ direcionada pela gerente do MAIS PAIC. Nos
realizamos a assisténcia e suporte pedagdgico as escolas, realizamos também
0 acompanhamento pedagogico e também suporte de orientagdes online aos
professores. (FE4. Entrevista realizada em 27 de margo de 2020).

Sou responsavel pela formagao continuada da rede municipal de ensino e eu
realizo formagdes bimestrais com todos os professores de creche e pré-escola
E também faco acompanhamento in loco nas institui¢des de Educacao Infantil.
(FES. Entrevista realizada em 26 de marcgo de 2020).

Também realizamos o acompanhamento pedagogico dos professores através
de visitas as instituigdes, fazemos as formacdes e depois realizamos as visitas
para observar o retorno desse aprendizado do professor 1a na sala de aula,
dando posterior feedback. (FE6. Entrevista realizada em 30 de marco de
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2020).

Além das formagdes, realizo visitas de acompanhamento, observacdo nas
turmas de Educacdo Infantil, fago feedback individuais com professores e
gestores a partir das visitas e observacdes. (FE7. Entrevista realizada em 30
de margo de 2020).

A gente traz o que foi positivo e as necessidades das escolas encontradas
durante as visitas Acompanhamento pedagdgico com os gestores e professores
da Educagao Infantil. Semanalmente, dia de sexta-feira, varios setores da SME
se reunem para nosso planejamento da semana. (FE8. Entrevista realizada em
02 de abril de 2020).

Enquanto formador a gente realiza as formagdes aos professores de Educagao
Infantil com as temadticas propostas pelo MAIS PAIC, pela SEDUC. A gente
repassa as tematicas adaptando a nossa realidade. [...] Fazemos o
acompanhamento, dando suporte pedagogico, individual, visitas as escolas.
(FE10. Entrevista realizada 01 de abril de 2020).

As atribui¢des inicialmente citadas pelos formadores estdo diretamente relacionadas
com o proposto pela SEDUC que ¢, de modo geral, responsabilizar-se pelo planejamento e
execuc¢ao das formagdes municipais, além do acompanhamento das praticas pedagogicas a fim
de observar a efetividade das formagdes no cotidiano escolar e no trabalho junto as criangas,
identificar os avangos e dificuldades, realizar as intervengdes necessarias e colher evidéncias
que sirvam de suporte para o planejamento e replanejamento das formacdes futuras (CEARA,
2019c).

Em relagdo a producao de materiais pelos formadores a serem disponibilizados aos

professores, identificou-se na fala de alguns entrevistados situacdes que demandam atengao.

Como a gente trabalha com uma rede ndo tem como deixar solto. Assim,
acontece com as sequéncias, as tematicas. A gente manda, ¢ esse ano a gente
comecou assim: 15 dias a secretaria manda a sequéncia, os outros 15 dias sdo
eles que fazem, sdo elas que vao elaborar. A tematica a gente mandou, porque
a gente precisa saber o que as escolas estao trabalhando, né. Porque antes era
solto. A gente chegava aqui numa escola x, por exemplo, aqui na sede,
estavam falando sobre alimentacdo, ja 14 em uma comunidade da zona rural
estava trabalhando meios de transporte, chegava la em outra, estava
trabalhando agua ou ar, né. E, agora ndo, a gente manda a tematica a cada 15
dias, a cada més s@o duas temadticas. A da primeira quinzena a gente manda
sugestdes que podem ser feitas a partir daquela temética para cada tempo. A
gente so lista, a gente nem divide em cada tempo ndo. A gente s6 faz uma
listagem do que pode ser feito e quando chega 14 na escola, ai, elas sentam 14
na escola e v& como encaixar dentro do planejamento delas. E nos outros 15
dias finais, ai ¢ com elas, é discutido entre professor e coordenador, ndo é s6
com a gente aqui da secretaria. (FE1. Entrevista realizada em 25 de margo de
2020).
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Produzimos um material que a gente considera que sdo apostilas, né,
sugestdes. Na verdade, sdo sugestdes, ndo quer dizer que elas vao seguir tudo
aquilo ali, a gente da sugestdes mensais e tem as tematicas que a gente procura
seguir para alinhar todas as escolas, né. A gente envia também atividades, por
que noés nao temos livros, né, na Educacdo Infantil. Entdo a gente envia
atividades xerocadas para todas as turmas de pré-escola. As turmas de creche
a gente sO envia as sugestoes do que elas podem fazer nas rotinas. Em relacao
ao planejamento do professor, ¢ meio complexo. Na maioria das vezes,
quando a gente demora enviar a rotina, uma sequéncia didatica, elas faltam
morrer, inclusive os coordenadores. Eles perguntam: Cadé ndo vai mandar? A
gente esta precisando. E a gente sempre fala, sdo s6 sugestdes, ndo quer dizer
que vocé vai seguir tal qual esta dizendo 1a. Vocé ndo tem uma ideia melhor?
Por que a gente estd querendo tirar isso justamente para elas terem essa
autonomia, porém nao ¢ bem a realidade. Acredito que por, antigamente,
receberem tudo muito bem mastigado com objetivo e atividade, tudo
prontinho. E como a gente foi tirando algumas coisas, eles reclamam. A gente
até conversa, tenta estimular para que eles trabalhem a partir das necessidades
que eles percebem em sala. Nao € por que a gente sugeriu uma tematica que
vocé, enquanto professor, ndo vai poder fazer, vocé pode trabalhar a partir da
sua realidade. A gente s6 manda sugestdes, mas, infelizmente, muitas delas
esperam muito pela gente, esperam muito pelas nossas tematicas es sugestoes
de atividades e acabam ficando “bitoladas” mesmo. Trabalhando s6 isso. E
raro a gente encontrar professor que tem toda essa autonomia de trabalhar de
acordo com as necessidades e interesses das criancas. (FE2. Entrevista
realizada em 25 de marco de 2020).

Nos realizamos também as rotinas pedagogicas, a gente manda para as escolas
como sugestao de apoio para o trabalho do professor, mas a gente deixa claro
que o professor tem total autonomia para estd ampliando as sugestdes ou nao
aplicar caso ele ache que nao tem necessidade. A gente da total autonomia
para que cada professor faca a sua rotina, mas sabendo também que o
professor ¢ muito ocupado e, as vezes podem ndo ter conhecimentos
especificos na area para fazer as atividades, para ver o que ¢ realmente
necessario trabalhar na Educagdo Infantil, a gente manda um material para
eles também mensalmente. (FE3. Entrevista realizada em 28 de marco de

2020).

[...] elaboragdo de material para orientacdo dos professores, sugestdes de
atividades. (FE4. Entrevista realizada em 27 de margo de 2020).

[...] Organizagdo e envio de materiais com sugestdes de sequéncias e
atividades. (FE6. Entrevista realizada em 30 de margo de 2020).

Quando eu iniciei como formadora, em 2017, que eu era inexperiente, eu
continuei com a mesma estratégia de gestdes anteriores. As formadoras faziam
a sequéncia didatica todinha, tudo bem mastigadinho, s6 para o professor
aplicar e era enviado para o email de cada professor. Eles faziam um momento
de abertura da sequéncia na escola com um tema sé para todas as turmas, o
que mudava era o tipo de atividade proposta. Muito bonito por sinal. Entdo eu
passei o ano de 2017 todo fazendo isso. Eu sai da SME em 2018 e retornei em
2019. Quando eu voltei, a gente s6 dava o tema pra que todo o municipio
pudesse trabalhar, mas quem organizava e planejava toda a sequéncia didatica
era o coordenador com seu grupo de professores. Ai, elas nos enviavam, a
gente fazia a analise ¢ dava o retorno para elas apontando o que estava bom e
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0 que estava ruim. Ano passado, por exemplo, nés trabalhamos com um livro
da colecdo MAIS PAIC, o da Sapinha Sarita, todo o municipio naquele més
trabalhou com uma sequéncia didatica a partir desse tema do livro. A gente
dava o tema e eles iam desenvolver a sequéncia. A gente sempre deixou claro
que era uma sugestdo. A maioria seguia, outros ndo. Mas sempre ficou claro
que era sugestdo. Até porque a palavra obrigatéria ¢ muito pesada. A gente
também optou em sé da o tema e eles planejarem a sequéncia, porque as vezes
a gente fazia aquela sequéncia maravilhosa, mas tinha aquela escolinha da
zona rural que ndo tinha condi¢des de fazer, aquela parte ludica, aquela
material. Entdo, a gente orientou que eles podiam fazer de acordo com sua
realidade. E quando eles viam algum tema que era de necessidade da escola,
eles também podiam trabalhar, sim. Eles tinham essa autonomia. (FE7.
Entrevista realizada em 30 de margo de 2020).

Diferente dos outros eixos do MAIS PAIC para o Ensino Fundamental, ndao ha producao
de materiais estruturados pela SEDUC para o Eixo de Educagdo Infantil devido as
especificidades dessa etapa. O Unico material destinado a Educagdo Infantil sdo os livros de
literatura infantil da Colecdo MAIS PAIC Prosa e Poesia — categoria I — distribuidos pelo Eixo
de Literatura e Formacgao do Leitor que perpassa de forma transversal todos os outros eixos. A
Categoria I ¢ destinada as turmas de creche e pré-escola.

No entanto, segundo o depoimento de seis dos entrevistados, os formadores tém
produzido materiais (sugestdes de atividades, sequéncias didaticas, orientacdes, tematicas a
serem trabalhadas, atividades xerocadas, rotinas pedagodgicas) e justificam essa acdo com
argumentos como: “a SME nao adota livros didaticos nessa etapa”, para poder “alinhar todas
as escolas”, por considerarem que “os professores sao muito ocupados e por, as vezes, nao
terem conhecimentos especificos na area para fazer as atividades e ver realmente o que ¢
necessario trabalhar na Educagdo Infantil”. Quatro dos cinco entrevistados ressaltaram que
esses materiais sao apenas sugestoes e que o professor tem total autonomia para ampliar as
sugestdes ou ndo aplicar caso considere ndo ter necessidade.

Esses indicios nos levam a questionar até que ponto esses materiais podem intervir no
processo do desenvolvimento da autonomia do professor e no papel ativo da crianga como
protagonista de seu processo de aprendizagem. O encaminhamento desses materiais também
pode sugerir ou evidenciar o carater de sistematizacao, organizagdo e controle do trabalho das
profissionais pelo 6rgao central.

Barbosa (2009) compreende o papel do professor como o de um orientador da busca do
conhecimento, principalmente quando ela surge como necessidade para desenvolver o projeto
do grupo de criancas com as quais trabalha e as necessidades e desejos individuais dessas

criangas, tendo, dessa forma, a fun¢do de organizador, mediador e elaborador de materiais,



113

ambientes e atividades que permitirdo as criangas construir agdoes sobre objetos e formas de
pensamento. Para a autora, ndo ha necessidade de o professor utilizar material didatico pré-
estruturado ou mesmo cartilhas ou livros didaticos. Essencial e indispensavel ¢ a criagao de
espacos de participacdao onde as criangas coloquem seus conhecimentos em jogo, permitindo
confronto de ideias e opinides, formas diferenciadas de resolugdo de problemas e questoes,
assim como a proposi¢ao de novos desafios, que ensinardo as criangas a se apropriarem da
cultura e a desenvolverem seu pensamento.

Ainda sobre suas atribuigoes, trés dos formadores entrevistados mencionaram realizar
um tipo de avaliacdo, de modo especial nas turmas de cinco anos, que denominaram de
diagnéstico, para averiguar o desenvolvimento das criangas, e que utilizam, para isso, uma

metodologia ludica.

[..] Geralmente fazemos um diagnéstico nas turmas de 5 anos para
verificarmos o nivel em que estdo indo para o 1° ano. (FE2. Entrevista
realizada em 25 de marco de 2020).

Também, durante o acompanhamento pedagdgico nas escolas, a gente faz tipo
um diagnostico das criancas de forma ludica, para ver como estd o
desenvolvimento da criangca como um todo. (FE8. Entrevista realizada em 02
de abril de 2020).

Fago também o monitoramento de atividades, de resultados também, por que
a gente trabalha com diagnoéstico do infantil 5. A gente faz o diagnostico de
uma forma bem ludica, ndo usamos provinha nao, nao ¢ isso. E muito ladica
a forma que fazemos. Eu fago a partir de contagdo de historia, uso material
concreto, né. (FE9. Entrevista realizada em 28 de marco de 2020).

Cientes de que a avaliacdo das criancas deve ocorrer mediante o acompanhamento e
registro do desenvolvimento das criangas, sem o objetivo de promogao (BRASIL, 1996), e de
que o acompanhamento e registros de suas aprendizagens deve ser realizado a partir da trajetoria
de cada crianca e de todo o grupo, identificando-se, nessa trajetdria, suas conquistas, avangos,
possibilidades e aprendizagens realizados pelos professores e pelas proprias criangas em
diferentes momentos por meio de relatorios, portfolios, fotografias, desenhos e textos, entre
outras ferramentas (BRASIL, 2017), € pertinente questionar a necessidade ou objetivo da
realizagdo de tais diagnosticos nas turmas de cinco anos, conforme citado pelos formadores. De
acordo com a BNCC, utilizando-se do acompanhamento e registro processual das criangas, ¢
possivel evidenciar a progressao ocorrida durante um determinado periodo observado sem que
haja a inten¢do de sele¢do, promoc¢do ou classificacdo de criangas em “aptas” e “ndo aptas”,

2% ¢

“prontas” ou “ndo prontas”, “maduras” ou “imaturas”. Desse modo, a avaliagao na Educagao
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Infantil, além de evidenciar os progressos conquistados pelas criangas, teria a func¢ao de reunir
elementos para reorganizar tempos, espagos e situagdes que garantam os direitos de
aprendizagem de todas as criangas.

Outros questionamentos emergem diante do exposto: como os professores veem a
realizacdo desse diagnostico realizado pelos formadores? Héa coeréncia entre essa pratica e o
discurso sobre a fungdo da avaliacdo da Educa¢do Infantil, temética ja debatida nas formagdes?
Como isso reverbera na pratica dos professores junto as criangas? Essas sdo questdes que
precisam ser pensadas.

As atribuicdes expostas pelos formadores relativas a elaboracao de materiais pré-
definidos (estruturados) a serem aplicados no trabalho realizado com as criangas, mesmo que
somente como sugestao, ¢ a avaliacdo das criangas através de um “diagnostico de uma forma
bem ludica” remetem a uma dissonancia entre as orientagdes dadas por meio das formacgdes do

programa e a pratica realizada pelos formadores nos municipios em que atuam.

3.4.2 Conhecimento a respeito da politica de formacao proposta pelo MAIS PAIC - Eixo
de Educacao Infantil

Nesta secdo, foram agrupados os registros e andlises referentes as concepgdes e
percepgdes dos formadores municipais referentes ao Programa MAIS PAIC, seus objetivos e a
politica de formagao dos professores proposta pelo referido programa.

No que se refere ao sentido politico, a visao que os entrevistados demonstraram ter a

respeito do programa MAIS PAIC ¢ muito positiva e foi sistematizada no quadro 6.
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Quadro 6 - Visao dos formadores em relagdo ao Programa MAIS PAIC

Formadores

Visdo Em Relacio Ao Programa Mais Paic

FE3, FES8, FE9, FE10

Contribuido para a formag@o dos professores.

FE3, FES, FE6, FE10

Ampliado a visdo de crianga e Educacdo Infantil.

FE6, FE§, FE10

FE1, FE2, FE3, FE4, FES5, | Embasado o trabalho que ¢ realizado nas institui¢des de Educagao

Infantil.

FEI1, FE2, FE4, FE10

Ampliado e atualizado o conhecimento dos profissionais que
participam do processo de formagao.

FES, FE9, FE10

Possibilitado a formacdo dos professores e acompanhamento das
praticas de forma mais sistematizada.

FE3, FE10

Transformado a prética dos professores.

FE3, FE7, FE6, FE9, FE10 | Melhorado a educacio, a aprendizagem das criangas.

Fonte: Elaborado pela autora (2020).

Essa visdo positiva dos entrevistados, sintetizada no quadro 6, sinaliza que, na percepgao

dos formadores, 0 MAIS PAIC tem contribuido para a formacao dos profissionais da educagao

que dele participam, de modo especial dos professores e, consequentemente, para a melhoria

da educacao oferecida as criangas. Percepgao expressa de forma clara nos relatos:

Acredito que o programa MAIS PAIC veio para fomentar a pratica do
professor com as criangas, porque traz essa abertura para o novo, formagao
continuada. [...] Com o programa MAIS PAIC, a escola em si tomou
consciéncia das criangas estarem aprendendo na idade certa, de ter a crianga
ativa do processo de aprendizagem, ter um professor pesquisador, mediador,
mais preocupado com sua ac¢do em sala. [...] o programa fomentou a
valorizacdo e formagao do professor, a gente ja percebe que a educacio esta
melhorando. [...] Eu vejo que o programa fortalece a pratica dos professores.
E fortalecendo a pratica do professor, o que a gente ver € o protagonismo das
criangas acontecendo.(FE3. Entrevista realizada em 28 de margo de 2020).

[...] O programa MAIS PAIC para Educacao Infantil tem nos dado suporte,
uma dimensao muito boa de conhecimento. (FE1. Entrevista realizada em 25
de margo de 2020).

O programa veio como uma forma de fortalecer e valorizar o trabalho que vem
sendo feito nas escolas em relagdo as nossas criangas. (FES. Entrevista
realizada em 26 de margo de 2020).

[...] Para mim é muito importante, porque tem esse acompanhamento aos
professores, tem a formacdo que é necessaria. (FE8. Entrevista realizada em
02 de abril de 2020).

Eu gosto muito do programa. A gente percebe o antes do MAIS PAIC e o
depois do MAIS PAIC. Eu acho que ele ¢ um divisor de aguas, né. Veio e
contribuiu muito, principalmente, com a formacao dos professores. Tem essa
preocupacdo da gente fazer a formagdo e acompanhamento de forma mais
sistematizada. (FE9. Entrevista realizada em 28 de margo de 2020).

[...] O PAIC trouxe um olhar diferenciado para a crianga ¢ veio dizer para o
professor, né, vamos juntos, vamos mudar a sua pratica, transformar. O MAIS
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PAIC trouxe esse olhar para o aprender. (FE10. Entrevista realizada em 01 de
abril de 2020).

Segundo Gusmao e Ribeiro (2011), quando o estado do Ceard inseriu o Eixo de
Educacao Infantil no programa, reconhecia a Educacao Infantil como uma etapa da Educagao
Basica indispensavel para a formacgdo das criangas, além da contribuicdo dessa etapa no
desenvolvimento e progressao das etapas posteriores. Dessa forma, o eixo visava contribuir
para a promoc¢ao da qualidade do atendimento oferecido as criancas e suas familias nas
institui¢des de Educagdo Infantil, colaborando no processo de implantacdo ¢ implementagao
das propostas pedagogicas e programas de formacdo continuada de professores da Educagao
Infantil dos municipios participes.

Quando indagados sobre seu conhecimento a respeito dos objetivos propostos pelo
Programa, os entrevistados apresentaram aparentemente receio em responder o
questionamento, mas, entre as falas, foi possivel registrar como objetivos do programa, segundo
os formadores municipais: dar suporte e alinhar a Educa¢do Infantil ao Ensino Fundamental
(EF2); melhorar, garantir e assegurar a aprendizagem das criangas na idade certa (FE3, FE7);
oferecer aos municipios cearenses a formagdo continuada de todos os professores das redes
municipais de ensino (FE3, FE7); valorizar a Educagdo Infantil como base das etapas
posteriores (FE6, FE10); fortalecer as praticas, trazer inovagdes, possibilitar a agdo/reflexao
(FE10); promover a qualidade no atendimento as criangas (FES).

Quando comparamos a visao dos formadores a respeito do Programa MAIS PAIC com
0s objetivos propostos pelo proprio programa para o Eixo de Educacao Infantil, percebe-se que
ha uma intrinseca relagdo entre os objetivos e o que de fato os formadores acreditam que o
programa tem efetivado na pratica.

Em 2015, quando o programa passou a denominar-se MAIS PAIC, o estado do Ceara
ampliou o objetivo geral do programa, expondo claramente que sua finalidade era apoiar,
técnica e financeiramente, os municipios no sentido de ampliar as oportunidades de
desenvolvimento das criancas na Educacao Infantil, alfabetizar todos os alunos das redes
publicas de ensino do estado até os sete anos de idade (2° ano do ensino fundamental) além de
apoiar a aprendizagem dos estudantes ao longo do Ensino Fundamental para que sigam com
sucesso, tenham bons resultados e ingressem no Ensino Médio bem preparados (CEARA,
2015).

Em relagdo ao desenvolvimento do programa nos municipios, dos dez entrevistados,

sete focaram suas respostas no processo de formagao. O quadro 7 sintetiza as percepgdes acerca
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Quadro 7 - Percepgdes relativas ao desenvolvimento do programa nos municipios

(continua)

Percepcoes

Posiciao dos Formadores

Hé municipios que seguem
as orientagdes do programa,
mas fazem as adaptagdes
necessarias de acordo com a
realidade e necessidades do
municipio e dos professores.

A gente tenta seguir as orientagdes, ndo da para seguir tudo, porque
0 municipio tem suas caracteristicas proprias e tem algumas coisas
que a gente bota, vamos dizer, a nossa cara, mas a gente tenta
seguir de modo geral. (FE1. Entrevista realizada em 25 de margo
de 2020).

A gente busca adaptar para a nossa realidade, que acredito que seja
o que eles querem, né. A gente sabe que cada municipio tem a sua
realidade. (FE2. Entrevista realizada em 25 de margo de 2020).

Utilizamos muitas coisas que vem, mas a gente também agrega
muita coisa que a gente quer trabalhar no nosso professor. Porque
o que ¢ trabalhado vem para o estado inteiro e cada municipio tem
as suas particularidades, a gente sabe o que os professores
precisam, ndo ¢ verdade? Porque, com os acompanhamentos, a
gente percebe em que eles estdo mais frageis e, em cima disso, a
gente também acrescenta nas nossas formagdes. A gente utiliza o
que vem do PAIC, mas a gente também agrega outras situacdes
que julgamos necessario para os nossos professores. (FE9.
Entrevista realizada em 28 de margo de 2020).

As formag¢des melhoraram a
atuacdo dos professores, suas
praticas e,
consequentemente, a
educacdo oferecida as
criangas.

Eu vejo que a Educacdo do municipio melhorou muito. Ja é
possivel a gente perceber nas formagdes, os professores mais
responsaveis com novas reflexdes, dando exemplos claros que
relacionam a teoria com a pratica. Parece algo simples diante de
tudo que ainda pode ser melhorado, mas ja ¢ um avango. (...) A
formacao ofertada pelo MAIS PAIC contribui muito na melhoria
da pratica do professor. (FE9. Entrevista realizada em 28 de margo
de 2020).

Ja é perceptivel o
amadurecimento profissional
dos professores a partir das
formacgoes;

Tenho percebido o amadurecimento profissional e o fortalecimento
das professoras diante das formagdes recebidas e diante do proprio
pacto que o programa MAIS PAIC ocasiona e fortalece. Percebo
também as professoras mais dispostas a estar pesquisando,
questionando. (FE3. Entrevista realizada em 28 de marco de 2020).

As formagdes regionais
contribuem para o
desenvolvimento do trabalho
do formador

Ele atinge realmente o formador, preparando-o com todo
conhecimento: as concepcdes que a gente tem que ter de Educacdo
Infantil, de infancia. Toda a constru¢do do nosso trabalho, vem
sendo direcionado pelo MAIS PAIC por meio das formagdes que
foram muito boas. (FE4. Entrevista realizada em 27 de margo de
2020).

As formagdes tém
valorizado os professores de
Educagao Infantil e
enriquecido sua formagao;

Antigamente, os professores de Educacao Infantil podia ser
qualquer um. Hoje em dia a gente tem a preocupacao de que
realmente seja um profissional que goste do que faga, que seja
ludico, que goste do diferente, que tenha conhecimento. A
Educagao Infantil era desvalorizada. Com as formagodes isso foi
mudando. Eu lembro que em 2017, primeiro ano que trabalhei na
SME, eles tiravam a gente da funcdo por qualquer coisa, eles
achavam que os técnicos da Educacado Infantil ndo precisavam se
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Quadro 7 - Percepgdes relativas ao desenvolvimento do programa nos municipios

(conclusdo)

Percepcoes Posiciio dos Formadores

preocupar com muita coisa, o foco era mais o 2°, 5° ¢ 9°. Hoje, as
coisas tém mudado. Eles estao valorizando, eles ja percebem que a
base ¢ a Educacdo Infantil. H4 uma preocupacéo maior com a
primeira infancia. (FE6. Entrevista realizada em 30 de marco de
2020).

As formagdes tém
valorizado os professores de
Educacdo Infantil e
enriquecido sua formacao;

As formagdes contribuiram
para a efetivacdo da
sistematica de
acompanhamento as
instituicdes e aos
professores.

A formagao é muito importante, ha todo um processo de
acompanhamento, a gente faz a formagao depois vai até a escola
para ver se as coisas estdo sendo colocadas em pratica. Para mim,
no municipio, o programa se desenvolve muito bem, ¢ muito
positivo. (FES. Entrevista realizada em 02 de abril de 2020).

Fonte: Elaborado pela autora (2020).

Percebe-se nas falas dos formadores a repercussao e relevancia que as formagdes tém tido nos
municipios. Quando questionados sobre as contribui¢des do Programa MAIS PAIC para a formacao dos
professores de Educagdo Infantil, as falas dao destaque a quatro aspectos: melhoria da pratica dos
professores (FE2, FE3, FE7, FE10); ampliacao das especificidades da Educacdo Infantil (FE3, FE7,
FE10); consolidag@o da visao de crianca como protagonista, estando no centro do planejamento (FE7,
FE10); e formagao embasada na acdo e na reflexdo do professor, visdo de professor reflexivo (FE10).

Aspectos que se revelam de forma clara nas falas dos formadores FE7 e FE10:

O programa MAIS PAIC tem contribuido sim com a formagao continuada dos
professores, principalmente, da Educacdo Infantil. De forma a ajuda-los a
conhecer a crianga como centro do planejamento, como protagonista, como
sendo autora das suas vivéncias e experiéncias. E como eu tenho observado
isso? Através das observacdes que fazemos in loco, né, a gente vé que
realmente estd funcionando, que os professores estdo tentando levar para a
pratica, para a sala de aula, para o chio da sala de aula o que ¢é repassado nas
formagoes. (FE6. Entrevista realizada em 30 de margo de 2020).

No eixo de Educacao Infantil o programa trouxe o foco do olhar na a¢do, no
fazer, no curriculo. Um curriculo diferenciado que veio para atender uma
demanda, uma crianga que esta ai. Ele trouxe uma nova visao, de um professor
reflexivo. O professor precisa se adequar, trabalhar com as diversas
habilidades e competéncias desses alunos. Entdo, na Educacdo Infantil, a
crianga passa a ser o foco no nosso planejamento. (...) Ele nos ajudou a nos
debrucar nos documentos orientadores, diretrizes, BNCC, DCRC, Ele
também trouxe formacao continuada, formacdo que veio nos fortalecer com
suas tematicas. (...) O programa fortaleceu as praticas, trouxe inovagao, nos
possibilita a pensar na a¢do do professor. (FE10. Entrevista realizada em 02
de abril de 2020).

Esses aspectos revelados pelos formadores corroboram com os objetivos da rede de

formagdo continuada e em servigo promovida por meio do programa que, no eixo de Educacdo
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Infantil, tem buscado realizar um processo de formacao que oportunize momentos de estudo e
de reflex@o de tematicas relacionadas ao desenvolvimento infantil, para subsidiar e orientar os
formadores regionais. Cabera aos formadores regionais, por sua vez, a formagdao dos
formadores Municipais, coordenadores pedagdgicos, gestores, professores e demais
profissionais da Educacdo Infantil, contribuindo, dessa forma, para a melhoria do processo
ensino-aprendizagem e do desempenho profissional, ampliando o nivel de conhecimento e de
competéncia técnica desses referidos profissionais e, consequentemente, contribuindo para o
desenvolvimento e o bem-estar dos bebés, das criancas e das familias dos municipios cearenses
(CEARA, 2019c¢).

Assim, quando indagados se as formagdes atendem aos objetivos propostos pelo
programa, cinco dos entrevistados afirmaram que os objetivos propostos estao sendo atendidos,
e expuseram as seguintes justificativas: percep¢ao da ampliacao do nivel de conhecimento dos
professores a respeito das especificidades da Educagao Infantil (FE3, FES); as formagdes tém
oportunizado praticas que tém atendido aos principios da ludicidade, significatividade e
continuidade (FE3); mudanca de postura dos professores (FE7); aplicabilidade dos documentos
orientadores na pratica (FES, FE6, FE10); elaboracao de propostas pedagdgicas fundamentadas
nos documentos orientadores e que se adequam as realidades locais (FE10). Outros cinco
formadores ndo se colocaram contrarios a obten¢ao dos objetivos, mas nao foram claros em
suas respostas.

Em relagdo as formacgdes regionais atenderem as expectativas das SMEs, os formadores

demonstraram certo grau de satisfagao e expuseram:

Comparando com os anos anteriores, a gente conversando entre nds, nos
diziamos que melhorou muito ano passado. Final de 2018, 2019, o eixo da
Educacgao Infantil foi melhorado muito, ndo sei se foi na SEDUC, se foi na
CREDE, s6 sei que o olhar para a Educagdo Infantil, 2019 melhorou muito.
(FEL1. Entrevista realizada em 25 de marco de 2020).

Para mim contribuiu muito. Principalmente agora, depois que entrou outra
formadora, no ano de 2019 que contribuiu mais ainda, porque parecia que o
formador sabia o que a gente queria, focando realmente naqueles pontos que
a gente estava necessitando. (FE2. Entrevista realizada em 25 de margo de
2020).

As formagdes regionais sdo bem importantes, pois ampliam os conhecimentos
dos formadores de forma bastante positiva, traz tematicas bem relevantes para
a pratica na educacdo infantil. Mas, eu acredito ainda que precisa ser mais
fortalecido, no sentido de direcionar melhor as necessidades de cada
municipio. (FE3. Entrevista realizada em 28 de marco de 2020).

A proposta de formagao tem atendido as nossas expectativas, a capacidade dos
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formadores, a forma como vem sendo trabalhado e dinamizado essas
formagdes, e também, as tematicas tém vindo de encontro com a nossa
realidade e com nossas necessidades. (FE5. Entrevista realizada em 26 de
margo de 2020).

Assim, ano passado eu achei bem melhor. Porque a primeira que eu fui eu tive
uma decepgao, a gente que é formador, vai cheio de expectativa, acha que vai
ser diferente, que vai trazer muitas ideias. Acredito que o formador ndo basta
ter doutorado, tem que ter tido experiéncia na Educagdo infantil, pisado no
chdo da creche e da pré-escola. Ter tido uma experiéncia pratica para poder
fazer essas relagdes de teoria e pratica. Mas no ano passado, a gente se
surpreendeu muito, ajudou demais, atendendo as expectativas. (FE6.
Entrevista realizada em 30 de margo de 2020).

As formagdes regionais tém atendido sim as expectativas, as nossas
necessidades e vemos isto na palavra de cada formador quando nés estamos
reunidos e fazemos as avalia¢des. (FE7. Entrevista realizada em 30 de margo
de 2020).

Todas ndo. Por isso que a gente agrega. Entende? Algumas a gente da uma
pincelada e acrescenta outras que a gente ver que estd precisando mais, de
acordo com o acompanhamento que a gente faz. Assim, a gente acrescenta,
modifica, acaba fazendo as adequacdes locais de acordo com a necessidade.
Mas o programa ajuda também em muitos aspectos. (FE9. Entrevista realizada
em 28 de margo de 2020).

Antes do MAIS PAIC, era trabalhado tematicas soltas, sem acompanhamento,
e o professor fazia do seu jeito. Com o MAIS PAIC, ndo. Tem todo um
processo: formacao, acompanhamento, feedback, estar junto, estd préximo ao
professor, dando esse suporte. O programa deu essa resposta aos municipios,
suprindo todas as nossas expectativas, porque ele trouxe esse olhar
diferenciado para as nossas ac¢oes. (FE10. Entrevista realizada em 01 de abril
de 2020).

E perceptivel na fala de quatro dos formadores (FE1, FE2, FE5, FE6) que a mudanga
na estrutura das formacdes regionais, ocasionadas pela centralizagdo das formagdes na CREDE
a que os municipios pertencem, antes realizadas em polos que reuniam municipios de varias
CREDEs, melhor atendeu as expectativas das SMEs, no sentido de ir ao encontro as
especificidades dos municipios da regional, havendo melhoria no atendimento as necessidades
dos municipios e na qualificagdo das formagdes. Um dos formadores ressalta a contribui¢ao
das formacdes regionais no sentido de ampliarem os conhecimentos dos formadores e trazerem
reflexdes relevantes para a pratica na Educa¢ao Infantil (FE3). Outro sinaliza a importancia da
sistematizagdo das agdes no processo de formagdo e o direcionamento dado as formagdes nos
municipios (FE10). Outros dois ressaltam que, apesar das formagdes contribuirem muito, a
SME faz suas adaptacdes, levando em consideracdo a realidade e as necessidades dos

municipios (FE9, FE3). Contrapondo-se ao exposto por FE9 e FE3, trés dos formadores relatam
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que as formacdes regionais tém vindo de encontro com a realidade e necessidades dos
municipios (FE2, FES, FE7).

Diante do exposto, ¢ importante ressaltar que a partir da andlise das avaliacdes
realizadas pelos formadores municipais, participantes das formagdes regionais, detectou-se, em
2018, que as formacgdes envolvendo diferentes CREDEs e municipios em um mesmo polo, com
formadores que ndo realizavam o acompanhamento in loco nas secretarias municipais, ndo
estavam atendendo as especificidades dos municipios. A partir desta constatagdo, em 2019,
houve uma mudanga na estrutura das formagdes. Os formadores regionais seriam selecionados
em cada CREDE, atendendo, a partir de entdo, o publico dos formadores/técnicos municipais
de cada regional, considerando assim as especificidades dos municipios participes. Com esta
nova configuragdo, depois de passar por selecao, o formador regional passa a compor a equipe
da CECOM nas CREDES com a fun¢ao, também, de acompanhar o processo de formagao junto
aos formadores municipais e elaborar estratégias de intervencdo pedagdgica com as equipes
técnicas da SEDUC/CREDE/SME, sempre que necessario.

Conforme pudemos perceber em alguns dos depoimentos dos entrevistados e por meio
da analise das avaliagdes escritas, realizadas pelos formadores nas quatro formagoes realizadas
em 2019, essa nova formatacdo vem atendendo com mais qualidade as expectativas dos
formadores e das Secretarias Municipais de Educacao.

Segundo os formadores, as formagdes regionais contribuem significativamente para a
formagao do formador e para o planejamento e execugao das formagdes municipais. Dois deles
destacaram que a mudanga na estruturacao das formagdes contribuiu muito para a melhoria
desses aspectos. Uma vez que o formador regional, por conhecer a realidade dos municipios e
realizar o acompanhamento in loco, consegue trazer para a pauta das formagdes elementos que
vao ao encontro das necessidades e realidades dos municipios. Consegue, também, aliar teoria
e pratica a partir de situagdes mais significativas, relacionadas a vivéncias que fazem parte do
contexto da regional ou mesmo municipal.

Vale destacar, ainda, que as formag¢des municipais ndo podem nem devem ser réplicas
das formagdes regionais. Cada municipio tem um contexto sociopolitico e econdmico
diferente, tem suas especificidades tanto do que diz respeito ao quadro de profissionais que
trabalham na educagdo quanto ao tipo de clientela que atende na estrutura fisica de suas
instituicdes, entre tantos outros fatores que fazem daquela comunidade educativa inica. Como
pudemos perceber em diversos relatos dos formadores, as formagdes municipais precisam

fazer as adaptacdes necessarias para atender as especificidades de seus professores, gestores e
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criangas.

Nesse sentido, Freire (1997) colabora quando defende que ¢ preciso lutar contra e
recusar “pacotes prontos” a serem seguidos que nos colocam em uma posi¢ao apassivadora,
sem liberdade para criar, contendo nossa autonomia.

Imbernon (2009), assim como Freire (1997), nos alerta contra as formagdes do tipo
padrdo em um modelo de treinamento, onde o formador, “o expert solucionador de problemas”,
seleciona todas as atividades com o intuito de que os professores reproduzam comportamentos
e técnicas na sala de aula, tendo como objetivo dar solugdo a problemas genéricos, uniformes,
padronizados. Se contrariando essa visdo, entretanto, for realizado um trabalho compartilhado
em uma formagdo que se processa no territdrio, no contexto de trabalho, de forma
descentralizada, em um clima harmonioso de trabalho, com tomada de decisdes coletivas,
partindo-se das necessidades reais dos docentes e das situagdes problematicas contextuais,
estaremos criando as condi¢des necessarias para que aprendam e inovem (IMBERNON, 2016).

Em relagdo as contribui¢des dadas pelas formacdes regionais a formag¢ao do formador

municipal, tem-se os relatos:

As formagdes regionais contribuem para a formacdo do formador. Mas, tanto o
formador quanto o professor precisa buscar mais, s6 as formagdes ndo sdo suficientes.
[...] ali é o pontapé, acendeu as luzes, né. Eu preciso ir atras de mais. (FE1. Entrevista
realizada em 25 de margo de 2020).

Em relacdo a formacao do formador tem contribuido bastante, principalmente, no meu
caso que tenho pouco tempo de educagdo infantil, que tinha pouco conhecimento
[...]1.(FE2. Entrevista realizada em 25 de marco de 2020).

As formacgdes regionais contribuem na formagdo dos formadores municipais no
sentido de fortalecer o conhecimento, de trazer uma abordagem mais especifica para
educagdo infantil, as formagdes sdo bem claras e tudo isso vai ampliando o
conhecimento do formador e, consequentemente, uma mudanga de postura, melhor
reflexdo da teoria com a pratica e como consequéncia, uma melhor preparacdo do
formador. Se o formador tem maior conhecimento teodrico e pratico dos assuntos que
foram abordados ele consegue transmitir com maior autonomia com maior seguranga
nas formagdes municipais. (FE3. Entrevista realizada em 28 de marco de 2020).

Esses estudos que a gente tem dentro da Formagdo Regional, abre um leque de
direcionamentos para que a gente possa dar as nossas formagdes fundamentadas em
algumas concepcdes e dentro dessa documentacgdo que o estado fornece, ¢ a partir dai
que a gente faz toda nossa linha de trabalho. (FE4. Entrevista realizada em 25 de
margo de 2020).

Bem, a formagdo tem contribuido muito para que eu, enquanto formador, possa
aperfeicoar a minha pratica profissional assim como para meu desenvolvimento
pessoal. Ajuda na forma como eu vou repassar a formagdo para os meus professores.
(FES. Entrevista realizada em 26 de marco de 2020).

Foi muito bom, eu cresci bastante e os fatores que me levaram a esse crescimento
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foram as formagdes que me ajudaram muito nesse crescimento. Me ajudou com
orientagdes, a repassar a formagdo, os materiais que sdo dados que sdo muito bons,
videos. Tudo é de grande valia pra gente. (FE8. Entrevista realizada em 02 de abril
de 2020).

Isso é a melhor parte, a gente também faz muitas reflexdes, jungdo da pratica com a
teoria, os questionamentos que sao feitos para gente também refletir como formador.
Eu gosto bastante. (FE9. Entrevista realizada em 28 de marco de 2020).

O formador tem ali, através da reflexdo, a oportunidade de pensar a sua propria
pratica, de como tem feito para as coisas acontecerem, repense também de como vai
estar levando isso para o professor, como vamos alinhar a proposta do municipio, as
nossas agdes, nos documentos municipais. E tudo isso voltado para a crianga que ¢ o
nosso foco e o professor que ¢ o mediador do processo ensino-aprendizagem. (FE10.
Entrevista realizada em 01 de abril de 2020).

As exposicoes dos formadores a respeito de como as formagdes regionais contribuem
para sua formacgdo e atuacdo profissional enquanto formador certificam o objetivo proposto
para a rede de formagdo realizada por meio de programa MAIS PAIC, ja exposto
anteriormente, que ¢ oportunizar momentos de estudo e de reflexao de tematicas relacionadas
ao desenvolvimento infantil, para subsidiar e orientar os formadores municipais a fim de que
estes realizem as formagdes com os demais atores municipais: gestores e professores.

Verifica-se, a partir das exposi¢des que ha, além da ampliagdo e aprofundamento dos
conhecimentos especificos relativos a educagado infantil, o cuidado de alinhar teoria e pratica,
de pensar sobre o exercicio de sua profissionalidade, o ser formador de professores, elementos
essenciais para pensar a propria pratica.

Nesse sentido, Ambrosetti e Calil (2016) esclarecem que a tarefa do formador ndo
pode se confundir com a de um professor que tem a cléssica tarefa de ensinar um saber. O
formador deve assumir o papel de organizador de situacdes de aprendizagem, estabelecendo e
implementando procedimentos que contribuam para a aprendizagem do sujeito envolvido.
Assim, as acdes nao tém como foco os saberes, mas os sujeitos em formagdo, o contexto no
qual eles estdo inseridos ¢ as situagdes reais de trabalho.

No que concerne as contribuigdes das formacdes regionais as formagdes municipais,
um dos formadores, FE10, conseguiu reunir alguns elementos que sintetiza a fala da maioria

dos entrevistados.

As formagdes regionais pensam no todo, pensa nos municipios, mas cada
municipio tem sua realidade. As formagdes trazem muitas coisas
interessantes, muita coisa que a gente aproveita, aproveitamos tudo, fazendo,
¢ claro, as adaptacdes a nossa realidade. A formagdo traz esse novo desenho
de pratica, de acado, de curriculo. A gente recebe a formagdo, a gente amplia
0s nossos conhecimentos, pensa e repensa, discute junto com o0s outros
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formadores, né, discute a nossa realidade, partilha as nossas experiéncias e o
melhor de tudo € que ali mesmo na formagao a gente ja vai alinhando, vendo
0 que a gente pode estar levando de bom para nossos professores. Nao € uma
coisa que a formagao regional vem e joga, € conversado, € pensado, ¢é refletido
pra junto a gente adequar a uma realidade. (FE10. Entrevista realizada em 01
de abril de 2020).

Os demais formadores, assim como FE10, destacaram que as formagdes regionais tém
contribuido no sentido de: ampliar e fortalecer os conhecimentos a respeito das especificidades
da Educacdo Infantil (FE2, FE3, FE4); possibilitar a relacdo teoria e pratica, o que contribui
significativamente para a formacgao e atuagdo do formador (FE3, FE9); aperfeicoar a pratica
profissional e desenvolvimento pessoal do formador (FES, FE6); oportunizar a reflexao sobre
sua pratica enquanto formador (FE9, FE1); oferecer suporte metodoldogico (FE7); possibilitar a
partilha de experiéncias e a reflexdo coletiva, identificando as especificidades de cada realidade;
além de fomentar o desejo de aprender e a busca pelo conhecimento (FE1, FE4).

Mais uma vez, foi destaque na fala de dois formadores (FE8, FE9) que nem sempre as
formagdes regionais ofereceriam o suporte que atualmente oferece. Houve uma mudanga
significativa a partir da divisdo por regional, reunindo apenas os municipios sob jurisdi¢ao da
CREDE, e tendo um formador que mantém uma proximidade e realiza 0 acompanhamento dos

municipios.

Para mim ¢ perfeita. Como eu disse, né, claro que tem formadores que a gente
saia se perguntando “Meu Deus o que foi que eu vim fazer aqui? Agora a
gente tem um formador que conhece a nossa realidade” (FE8. Entrevista
realizada em 02 de abril de 2020).

E assim, a gente teve muitos formadores nessa trajetoria. Tem alguns que
eram um pouco mais tipo tedrico, mas tem outros que ja conseguiram fazer
esse paralelo entre teoria e pratica. (FE9. Entrevista realizada em 28 de margo
de 2020).

Imbernén (2009) traz contribui¢cdes nesse sentido quando argumenta que uma das
alternativas de substituicdo a formagdes tipo padrdao, ministradas e gerenciadas por “expert
académicos”, ¢ adotar um perfil de formagao que se aproxime as situagdes problematicas em
seu proprio ambito, ou seja, a pratica das instituicdes educativas. De acordo com esses e outros
relatos anteriormente expostos, havia um anseio dos formadores por uma formagao que viesse
ao encontro de suas reais necessidades.

Barroso (2003), assim como Imbernon (2009), certifica que a formagdo centrada no

contexto de trabalho ¢ ferramenta estratégica para a mudanca e deve ser concebida como
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instrumento politico de modernizagao das institui¢cdes, devendo consentir que os profissionais
desfrutem de um conhecimento aprofundado e concreto sobre seu proprio trabalho e sobre a
instituicdo em que atuam, diagnostiquem seus problemas e mobilizem as suas experiéncias,
saberes e ideias para encontrar e adotar solu¢des possiveis.

Ao serem indagados a respeito das tematicas trabalhadas nas formagdes regionais e se
elas atendem as necessidades apresentadas no municipio, quatro dos formadores afirmam que
as tematicas atendem em parte as expectativas e necessidades do municipio e que, por isso,
fazem adequagdes a realidade e necessidade local, uma vez que cada municipio apresenta suas
especificidades (FE2, FE3, FE4, FE9). Trés deles declararam que as temadticas s3o ricas € que
se adequam as necessidades locais (FES, FE6, FE7). Tais aspectos podem ser vistos claramente

nos trechos das falas a seguir:

As tematicas vieram bem de encontro as nossas necessidades, mas muitas
delas tivemos que adequar no municipio, pois como sabemos cada municipio
tem a sua realidade, cada localidade tem sua realidade, entdo, tentamos
adequar da melhor forma. (FES5. Entrevista realizada em 26 de margo de
2020).

Eu considero que as contribui¢des, né, que as formagdes regionais nos
oferecem sao as tematicas e a propria dindmica de como nos € repassada, pois
podemos aplicar no municipio. Eu considero que as tematicas trabalhadas nas
formagoes regionais sdo muito ricas, de muita importancia e elas se adequam
as nossas necessidades locais. (FE7. Entrevista realizada em 30 de margo de
2020).

André (2016), Imbernén (2009, 2010, 2016), Formosinho e Oliveira (2018), Freire
(1997), Novoa (2019) e Tardif (2014) alertam sobre essa necessidade de se construir ambientes
de formagdo que estejam diretamente ligados ao contexto de trabalho. Os autores comungam
da mesma opinido: nao se pode separar a formagao do contexto de trabalho, a escola deve ser o
territorio proficuo da formacdo continuada e os docentes, os sujeitos ativos e protagonistas de
tal formagdo. Para tanto, defendem que a formacao deveria promover a reflexdo e a troca de
experiéncias, superando propostas de cursos padronizados, sobre temas diversificados, com
modelos a serem seguidos, sendo entdo uma formagdo que possa gerar verdadeiros projetos de
intervengdo nos contextos de trabalho, que traga mudangas tanto individuais quanto coletivas.

Nesse sentido, um dos formadores ressalta que as formagdes regionais t€ém oportunizado
a discussdo a respeito da escolha das tematicas, o que colabora para que estas estejam indo ao

encontro das necessidades dos municipios.
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As tematicas elas nao foram selecionadas somente pela SEDUC, CREDE ou
pelos formadores regionais. Dentro dos grupos, junto com os formadores, a
gente foi sugerindo temas de acordo com as nossas realidades. As temadticas
surgiram de discussdes, ¢ como se fosse um projeto que parte de uma
realidade. As temadticas ndo sdo repassadas pela SEDUC, depois pelo
Formador e chegando até o professor da mesma forma. Nao, elas foram
conversadas, discutidas, foi sugerida, sendo pensada para uma realidade local.
(FE10. Entrevista realizada em 01 de abril de 2020).

Imberndn (2012) denomina esse tipo de formagdo como uma "formacao desde dentro",
efetivada no contexto escolar, onde ocorrem as situagdes problemadticas, contraria ao enfoque
das formacgdes centradas nas atividades da sala de aula que concebe o professor como um
aplicador de técnicas. Uma formagado focada no desenvolvimento de profissionais reflexivos e
criticos, capazes de processar as informagdes a partir da analise e reflexao critica, capazes de
decidir racionalmente, de avaliar os processos e reformular projetos em seu contexto e com seus
colegas.

Ainda em relagdo ao atendimento as expectativas dos formadores municipais relativas
as tematicas, um dos formadores (FE6) ressalta que sente dificuldade de trabalha-las devido a
reducdo de carga horaria, uma vez que na etapa regional ¢ realizada em 16h e na municipal em
4h. Tal aspecto merece atencdo. Uma reducao de 75% da carga horaria demanda uma sintese
enorme, um retalhamento da abordagem que foi feita e, consequentemente, uma limitagao na
forma como a tematica foi trabalhada, no aprofundamento e ampliagdo dos conhecimentos, na
conten¢ao do tempo disponivel para as reflexdes, troca de experiéncias, praticas que favorecem
a relagdo teoria e pratica.

A dimensao da carga horaria destinada as formagdes regionais, citada por FE6, também
foi abordada em um dos questionamentos desse eixo e foi unanime entre os formadores que tem
sido suficiente, ao contrario da formagao na etapa municipal, fato ja constatado por FE6 em
questionamento anterior. Quatro dos formadores relataram que essa redug¢dao de 16h para 4h
acaba interferindo, ndo havendo tempo habil para aprofundar as tematicas e dificultando a
exploracdo das relagdes entre teoria e pratica, além de impossibilitar a abertura de mais espagos
para o professor falar, colocar suas experiéncias, angustias (FE2, FE4, FE5, FE8). Um dos
formadores expds que, além de ser suficiente, a carga horaria das formagdes regionais ¢ bem
distribuida, ha otimizagdo do tempo, havendo oportunidade para estudo, discussdes/reflexdes,
socializagdo das experiéncias, abertura para expor as angustias, fragilidades, avaliar o que foi
bom e o que precisa ser melhorado (SI1). Relatos que confirmam o que j& havia sido observado

através das avaliagdes realizadas nas formagdes regionais: ha um alto nivel de satisfacdo em
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relacdo a carga horéria das formagdes regionais e uma certa insatisfacdo em relagdo a carga

horaria na etapa municipal, situagdo claramente expressa nas falas de seis dos dez formadores.

Bom, nos realizamos com carga horaria de 04 (quatro) horas. (...) A SME bem
que tentou fazer de 8h, s6 que a gente tem um pequeno detalhe no municipio,
que ¢ a dificuldade de transporte, pois se utiliza transporte de horario. Nao tem
transporte da zona rural para a sede do municipio a tarde. Entao, quando dava
geralmente 11h30, o pessoal que era da zona rural e dependiam de carro de
horario comecavam a pedir para ir embora. E a SME ndo tem como mandar
deixar todos os professores. Por que nosso grupo ¢ um grupo grande de 40 a
48 professores. Até tentamos fazer com 8h horas, mas, depois que alguns
saiam, ficavam 20 ou 23. O que inviabilizou a continuagdo. Eles gostam muito
da formagdo. Acredito que atenda as expectativas, mas, se fosse de 8h ou 16h,
seria bem melhor. Sei que ainda ha necessidade da autoformagao do professor.
Precisam conscientizar-se disso que s6 a formagdo dada pela gente ndo ¢
suficiente, que eles precisam se aprofundar. (FE1. Entrevista realizada em 25
de margo de 2020).

Na etapa municipal a carga horaria ndo ¢ suficiente, dai o motivo da gente
fazer as tutorias personalizadas. E, também de fazer um més formagdo e um
més a frente uma oficina, de quatro horas ambas. Porque a gente sabe que ndo
¢ suficiente, mas a gente sabe também da caréncia das escolas em relacdo a
saida dos professores para virem para a formagao. Acredito que € por isso, que
temos as tutorias para a gente estar mais proximos deles, né, acompanhando a
rotina, o planejamento, observando o professor dando a sua aula e depois
dando o feedback. (FE2. Entrevista realizada em 25 de margo de 2020).

A carga horéria regional tem uma dimensao maior, s6 que no nosso municipio
a gente tem uma carga horaria diferenciada, entdo a gente ndo consegue fazer
por exemplo dois dias como na formagao regional, so6 € 4h. Entdo, a gente tem
que enxugar muito. Isso é uma disparidade em relacdo a carga horaria e,
devido a isso, a gente acaba nao estudando com profundidade aquilo que ¢
necessario que o professor entenda sobre o assunto. A gente ndo tem esse
tempo. A questdo do tempo nas formagdes ainda ¢ muito restrito ¢ esse tempo
consome muitas outras informacgdes que a gente tem que passar de acordo
com as necessidades. E a gente acaba ndo discutindo com maior profundidade
esses conhecimentos que os professores tanto precisam. Eu acho que deveria
ter um tempo maior. (FE4. Entrevista realizada em 27 de margo de 2020).

No nosso municipio a formagao tem sido feita em 4h, mas eu acho que néo ¢
suficiente. (FES. Entrevista realizada em 26 de margo de 2020).

A carga horaria da formacdo regional que ¢ de desseseis, eu acho que ¢
suficiente. Mas a nossa do municipio, ndo. Quatro horas nio ¢ suficiente. O
ideal é que fosse no minimo as oito horas. Porque fica tudo atropelado, porque
a gente quer estudar, refletir, relacionar a teoria a pratica, trabalhar o ludico e
quatro horas é muito pouco. A gente tem dificuldade de tempo para abrir mais
espacos para o professor falar, colocar suas experiéncias, angustias. Mas o
tempo € muito corrido. A gente faz mais isso, nas visitas, nas conversas com
feedback daquilo que foi observado. Antigamente, ja teve formacdo de 8h,
mas agora tem muita dificuldade com transporte, porque muitos sdo da zona
rural, de alimentagdo. Porque pra ser de 8h tinha que oferecer almoco. Nessas



128

4h horas o que a gente da ¢é o lanche. Os professores pagam passagem pra vir.
As vezes, chegam atrasados, saem mais cedo. E complicado. Pra ser de oito
horas o municipio teria que disponibilizar o almogo e transporte, porque a
tarde ndo tem carro de horario. E realmente complicado. (FE6. Entrevista
realizada em 30 de margo de 2020).

As nossas formagdes sao de 4h por causa da logistica do nosso municipio. Ha
dificuldades em relagdo a logistica de transporte e alimentagdo. Mas nao
considero suficiente, o ideal seria 8h. (FE7. Entrevista realizada em 30 de
margo de 2020).

Como se pode observar por meio dos relatos, a maioria dos formadores acredita que a
carga horéria de quatro horas a cada bimestre ¢ insuficiente, sendo necessario o minimo de oito
horas como recomendado pelas diretrizes do programa. E importante registrar que o programa
traz orientagdes acerca das formacdes em cada uma das etapas, mas os municipios tém
autonomia para fazer as modificacdes de acordo com suas necessidades e especificidades. De
acordo com as informacdes expostas, essa reducdo de carga horaria estd diretamente ligada a
questdes financeiras, uma vez que a logistica de transporte e alimentagao necessita de recursos.

O formador FE6 destaca, em sua fala, outro aspecto que também chama atencio.
Segundo ele, “procura repassar da melhor maneira possivel para os nossos professores, assim

como a gente recebeu”, e acrescenta:

[...] Tudo que a gente recebia, a gente tentava passar quase igual, né, pra poder
ndo ficar diferente, pra que os professores saibam também o que ¢ importante
para eles aprenderem. Tem formador que assiste a formacao, mas quando
chega no municipio ndo repassa. A gente aqui repassa. E claro que ¢ dificil
transformar 16h em 4h, porque aqui sdo 4h a carga horaria da formacao, mas
a gente ver o que ¢ mais importante e o que vai de encontro as necessidades
dos professores e trabalha na formacdo. (FE6. Entrevista realizada em 30 de
margo de 2020).

Apesar de o formador citar no final na sua fala que tenta trabalhar o que ¢ mais
importante e que vai ao encontro das necessidades dos professores, o inicio de seu relato nos
remete a um tipo de formagdo transmissora, em que os professores assumem uma posi¢ao
passiva, e os formadores, meros técnicos que, segundo Zeichner e Diniz-Pereira (2005), apenas
fazem o que outros, fora do contexto da pratica, desejam que eles fagam em uma trajetoria que
vem “de cima para baixo”.

Imbernoén (2010, p. 39) evidencia que “hé4 muita formacao e pouca mudanga”, e justifica
essa realidade justamente porque ainda ha politicas de formacdo e formadores que executam

com primazia e contento uma formagao transmissora e uniforme, com predominio de uma teoria
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descontextualizada, vélida para todos sem diferenciacdo, distante dos problemas praticos e
reais.

André (2016) colabora nesse seguimento quando defende um processo formativo no
qual o professor tenha espaco e tempo para refletir criticamente sobre sua pratica, analisar seus
objetivos, suas acdes e seus resultados positivos, identificando o que ainda pode ser melhorado
para que todos os seus alunos aprendam. A autora ressalta que, mais do que refletir, ¢ necessario
refletir criticamente, o que significa debrugar-se sobre seu proprio trabalho a fim de
compreender o que esta sendo feito, analisar o que esta bom, verificar os acertos ¢ as mudangas
necessarias para a obtengdo de melhores resultados. Segundo ela, isso tudo implica planejar e
rever as agdes em praticas de reflexdo coletivas, compartilhadas e, fundamentadas nessas
analises, realizar as mudangas que se fazem necessarias para que o trabalho seja mais efetivo.
Uma formagao que, como descrita pela autora, requer tempo e espago para se processar, aspecto
evidenciado pelos relatos dos formadores que expressam a necessidade de um tempo maior para
que as reflexdes, debates e as trocas entre os pares acontecam com maior profundidade, visto
que a redugdo de carga horaria limita as discussdes com foco nos problemas individuais e

coletivos.

3.4.3 O contexto e o processo de formacio

Nesta secao, foram agrupados os registros e analises que revelam como as agdes do Eixo
de Educacao Infantil tém se efetivado no contexto de formagao dos municipios.

O processo de formagdo continuada dos professores de Educagdo Infantil tem como
estrutura basilar o programa MAIS PAIC por meio do Eixo de Educagdo Infantil, mas cada
municipio apresenta especificidades no que diz respeito ao processo de formagdo continuada
de seus profissionais.

Dois municipios realizam formac¢des mensais, intercalando as formag¢des do Programa
MALIS PAIC, conforme as formagdes regionais, com oficinas que s3o realizadas a partir das
necessidades colhidas nos acompanhamentos as escolas e observacdes das praticas dos
professores (FE1, FE2, FE8). Um destes municipios denominou esse acompanhamento de

Tutoria Personalizada e descreve esse processo da seguinte forma:

Bom, noés realizamos as formagdes com carga horaria de 04 (quatro) horas.
Sendo que num més a gente faz as formagdes e no outro as oficinas, além das
visitas de tutoria pedagogica, que nao deixa de ser uma formagao também, s6
que fica com um grupo menor. As formacdes nds fazemos com todos os



130

professores, geralmente fazemos em 4 dias. Num dia vem os agentes I, que a
gente chama os professores complementares da creche e da pré-escola, outro
dia vem s os professores titulares de creche e outro dia vem sé os professores
de pré-escola e outro dia s6 os coordenadores escolares. Num més ¢é assim, ¢
noutro més a gente vai visitar aqueles que a gente percebeu que tem mais
dificuldade, o professor e o coordenador. Ai a gente vai, planeja com esse
professor, com esse coordenador, assiste a uma aula, da o feedback. A gente
chama esse programa de tutoria personalizada. Geralmente a gente consegue
realizar 5 ou 6 por semana. Num més, talvez a gente consiga acompanhar
quase todas as escolas. (FE1. Entrevista realizada em 25 de margo de
2020).

Nos temos as formagoes de 04 horas que € relacionada ao tema que a gente
faz na CREDE, adaptado a nossa realidade. (...) Depois que a gente faz essa
formagdo, a gente vai para campo que ¢ acompanhar através da tutoria
personalizada. Essa tutoria ndo ¢ voltada diretamente para o professor, mas
ela vai ajudar na formagdo. Como? A gente acompanha o coordenador em
quatro visitas. A primeira visita a gente planeja junto, professor, coordenador
e nos, técnicos. Na segunda visita, nds assistimos a aula que foi planejada na
primeira visita. Na terceira visita, eu, enquanto formadora, s6 vou observar o
feedback que o coordenador tem com o professor para analise da aula que foi
observada na segunda visita. Se no final, ela quiser a minha opinido ou
perceber que eu desejo fazer alguma intervengao, ai o coordenador dar espago
e eu falo. E na quarta visita, a minha conversa ¢ com o coordenador, ai a gente
vai conversar através de perguntas, fazer ele refletir se aquele feedback ou
acompanhamento durante a tutoria toda realmente vai ter efeito na pratica, no
acompanhamento com o professor. Esse € o processo de tutoria. E a oficina é
voltada mais a essa relagdo com o que foi observado na tutoria. Se a gente ver
que a dificuldade do professor era no tempo de brincar ou é no tempo de
histéria, ai a gente faz uma oficina voltada a essas temadticas que sdo
observadas. (FE2. Entrevista realizada em 25 de marco de 2020).

Quando analisamos a fala dos formadores, percebemos nesse processo formativo uma
visao de formacao entendida por Oliveira- Formosinho ¢ Formosinho (2018) como aquela que
se da no contexto da pratica, no chdo da organiza¢do escolar. Uma oportunidade a
transformagdo da praxis pedagogica e, consequentemente, ao desenvolvimento profissional.
Oliveira e Formosinho (2018) propdem uma formagao em contexto que promova aprendizagens
diferentes daquelas desenvolvidas em modelos escolarizantes de formar os professores, mas
situando-se em uma perspectiva pedagogica participativa. Para os autores, a formacdo em
contexto tem como finalidade uma aprendizagem profissional que se da entre pares, em
companhia, pois possibilita maiores chances de transformar a praxis, inserida no cotidiano
vivencial, relacional e interativo. Uma formacgao que cuida das interagdes e multiplas relagdes
das pessoas e dos grupos, elucidando o trabalho cooperado, criando finalidades partilhadas,
desenvolvendo abertura e confianga. Conforme os autores, ¢ nesse processo que se promove a

interatividade entre o aprender da crianga e o aprender do adulto, trazendo o processo de
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aprendizagem da crianga para o nucleo da aprendizagem do professor.

Essa énfase para além do momento de formacao, estendendo-se para o acompanhamento
in loco com paralelas e concomitantes intervengdes e interagdes, também ¢ evidenciada por
mais quatro formadores, que afirmam que as formagdes municipais sao planejadas e executadas
a partir das vivéncias e orienta¢des das formacdes regionais, mas que o processo formativo se
expande por meio dos acompanhamentos as escolas e observagdes das praticas dos professores,
com posteriores feedback a professores e coordenadores, praticas que tém auxiliado no processo
formativo continuado de professores e gestores (FE3, FE4, FE7, FE10).

Assim como Oliveira e Formosinho (2018), outros autores (ANDRE, 2016;
IMBERNON, 2016; OLIVEIRA-FORMOSINHO; FORMOSINHO, 2018; FREIRE 1997;
NOVOA, 2019, TARDIF, 2014) também acreditam que o cerne da formacdo deve estar na
pratica do professor e na reflexdo sobre essa pratica. Desse modo, o docente passa, entdo, a
investigar a sua pratica e assume o papel de pesquisador, requisito essencial para pensar e fazer
formagao em contexto.

Para André (2016), ndo basta o formador organizar sua formagao, planejar o conteudo,
expor, testar os participantes e produzir seu relatorio. Essa pratica em nada contribuird se nao
levarmos em conta as possibilidades do envolvimento ativo do professor na sua aprendizagem,
o trabalho coletivo, o dialogo, as interagdes. E necessario, portanto, criar espagos e tempos para
que os professores participem, opinem, defendam suas ideias e opinides, aprendam a ouvir o
outro, a trocar ideias, a compartilhar experiéncias e saberes. Dessa forma, o professor tera
oportunidade para ampliar seu ponto de vista, conhecer perspectivas diferentes das suas,
comparar, estabelecer relagdes, discordar, concordar, e acolher criticas e sugestdes que o
ajudem a melhorar seu trabalho.

O acompanhamento dos formadores as instituicdes pode, a partir dessa visdo, promover
espacos de didlogo, interagdo, andlise da praxis, percepcdo dos avancos e dificuldades,
fortalecimento dos aspectos positivos e superacao dos reveses, possibilitando e potencializando
uma formacao continuada que se funda no contexto. Outros formadores abordam essa questao

de forma muito clara:

[...] Quatro horas de formagdo ndo € suficiente. O ideal € que fosse no minimo
as oito horas. Porque fica tudo atropelado, porque a gente quer estudar, refletir,
relacionar a teoria a pratica, trabalhar o ladico e quatro horas ¢ muito pouco.
A gente tem dificuldade de tempo para abrir mais espagos para o professor
falar, colocar suas experiéncias, angustias. Mas o tempo ¢ muito corrido. A
gente faz mais isso, nas visitas, nas conversas com feedback daquilo que foi
observado. (FE6. Entrevista realizada em 30 de margo de 2020).



132

A organizagdo da forma¢@o municipal parte da organizagdo das formacdes
regionais que a gente recebe do MAIS PAIC. E, ainda, temos as
especificidades do municipio e, em especial, daquele grupo etario que a gente
esta trabalhando. Entdo, tem algumas especificidades para se discutir a partir
dos acompanhamentos pedagdgicos que a gente faz, das praticas que sao
observadas dentro do contexto e outras situagdes que a gente precisa discutir
e fazer alinhamento. A gente se planeja de acordo com a formacao, de acordo
com a necessidade das turmas de professores com os quais a gente trabalha e
com as especificidades do municipio. [...] Nos realizamos 4 formagdes no ano
de 4h. E a gente também tem os acompanhamentos pedagogicos e, nesse
acompanhamento, a gente faz um feedback da [...] (FE4. Entrevista realizada
em 27 de margo de 2020).

Enquanto formador a gente repassa as formagdes com as tematicas propostas
pelo MAIS PAIC, pela SEDUC. A gente repassa as tematicas adaptando a
nossa realidade. E ainda fazemos o acompanhamento, dando suporte
pedagogico, individual [...] as visitas as escolas sdo importantes para dar
continuidade e embasamento as formagdes. (FE10. Entrevista realizada em 01
de abril de 2020).

Como pudemos ver na declaracdo dos formadores, as visitas e o acompanhamento in
loco tém ampliado o processo formativo, possibilitado a formag¢ao no contexto da pratica,
impulsionando o desenvolvimento profissional por meio da interagdo de formadores, gestores
e professores.

Em relagdo ao processo de formagdo continuada dos professores, o que chamou a
atencao, em trés dos municipios, foi a existéncia de formacdes paralelas e intercaladas as

formagdes do MAIS PAIC oferecidas por editoras.

As formagdes so realizadas com os professores de Educacao Infantil — creche
e pré-escola, sdo realizadas bimestralmente, sdo quatro durante o ano com a
carga horaria de 4h horas. Existem outras formagdes intercaladas, 4
formagoes, que € a formagao da editora, s6 que antes de ser feita o repasse da
formag@o da editora, a gente conversa com a formadora e conversa como a
gente quer que seja feita essas formagoes pra nao fugir do ritmo das formagdes
do PAIC. A metodologia das formagdes ¢ bem parecida com as que a gente
recebe na formacdo regional na CREDE 3. A gente tenta ser o mais fiel
possivel, tanto com as tematicas como a propria dindmica como ¢ feita a
formagdo. E as formacdes da editora, a gente também tenta encaixar dentro da
nossa realidade, fazendo com que o formador ndo se prenda ao livro, quase
que ndo tem essa questdo de explorar o material, na verdade a gente trabalha
muito a questdo da ludicidade, do eixo da formacao do leitor, tanto na editora
quando na formagdo do MAIS PAIC que eu repasso. (FE7. Entrevista
realizada em 30 de margo de 2020).

No municipio, a gente tenta fazer duas por bimestre. Uma do MAIS PAIC e
outra da editora. Mas a editora ndo trabalha s6 a questdo do livro. Assim, a
gente sempre conversa ¢ pede também para trabalhar algum tema. Geralmente
as minhas que sdo do MAIS PAIC sao 4, mas na maioria das vezes a gente faz
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2 ou 3 no ano todo. Ha um dialogo entre as formagdes do MAIS PAIC e da
editora, porque a formagdo da editora ¢ muito focada na BNCC. Entao, s6
fortifica o que a gente trabalha e, também, eles t€m uma visdo muito positiva
em relagdo a pratica que o professor deve ter em sala. A editora sempre
trabalha alinhado com aquilo que a gente também faz. Nunca chegou a ter uma
formadora de editora desfazendo o que a gente faz, pelo contrario fortifica.
(FES8. Entrevista realizada em 02 de abril de 2020).

A formacdo municipal do MAIS PAIC ¢ bimestral e n6s temos uma mensal
que ¢ a do material estruturado, e ai a gente acaba aliando as duas coisas a do
Mais Paic com a do material estruturado e ai, a gente também precisa que o
coordenador também leve isso para o professor. O material estruturado é
apenas o suporte, ndo ¢ tudo e tem a ver com o Mais Paic. Esse material &
produzido por uma editora, mas ela ndo vem a toa. A gente conversa com a
editora e orienta o que que eles tém que trabalhar naquele material em
consonancia com o0 MAIS PAIC, porque ndo adianta a SME estar trabalhando
com o MAIS PAIC, com um olhar e a editora em outro. Nos temos trabalhado
para que ndo haja dois lados, ndés queremos que a formagao seja Unica. E a
gente sempre estd falando a mesma linguagem, os documentos embasando.
(FE10. Entrevista realizada em 01 de abril de 2020).

Diante desse contexto exposto pelos formadores FE7, FE8 e FE10, questiona-se a
viabilidade dessa relagdo dialogica entre a formagdo do MAIS PAIC e a formacgao oferecida
pelas editoras que fornecem livro didatico ou outro material estruturado. Em que sentido essas
formagdes convergem e divergem?

Atualmente a Educacdo Infantil vive momentos de intensas discussdes sobre as praticas
pedagogicas mediadoras de aprendizagens que garantam o desenvolvimento das criancas de 0
a 5 anos sem antecipacao de conteudo do Ensino Fundamental (BRASIL, 2009a; BRASIL,
2017; CEARA, 2019a; 2019b). A formagdo do MAIS PAIC tem acompanhado tais discussdes,
que estdo pautadas na importincia da qualidade da oferta e tém defendido propostas
pedagogicas integradas, capazes de garantir que o foco do curriculo esteja na perspectiva da
criancga, que passa a ser o centro do planejamento curricular; que as criangas ampliem seu
aprendizado e suas experiéncias sociais, culturais e afetivas, bem como revelem suas
singularidades e as diferentes infancias por meio das interagdes e brincadeiras; que o cotidiano
das criancas das diferentes culturas e familias seja respeitado; que as criangas vivenciem suas
experiéncias como fundamento do seu cotidiano escolar, e o foco do curriculo proporcione,
continuamente, uma articula¢ao entre seus saberes e suas experiéncias de vida com o repertorio
cientifico, tecnoldgico e artistico-cultural que constituem as praticas sociais, possibilitando a
atividade criadora das criangas no cotidiano da unidade; que as criancas sejam consideradas
como sujeitos socio-historicos que atuam, produzem e reproduzem os contextos culturais na

interagdo com seus pares, com criangas mais velhas, com familiares, com professores ou com
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outros adultos e, por meio da brincadeira, do desenho, das suas narrativas, elas possam criar
significados e compreendam o mundo em que vivem (CEARA, 2019b).

Apesar de as DCNEI, a BNCC e o DCRC nao se referirem ao livro didatico ou outro
material estruturado para essa faixa etaria (0 a 5 anos) e apontarem a ideia do ludico, das
interacdes e do brincar como aspectos inerentes e fundamentais as culturas infantis, faz-se
necessario discutir sobre o papel desse instrumento de mediacao didatico pedagdgico presente,
como pudemos observar na fala dos entrevistados, no cotidiano das criangas de trés dos sete
municipios da CREDE 3.

Sabe-se que, em certos contextos, o uso de material estruturado ou livro didatico na
Educacdo Infantil pode desencadear o engessamento das praticas pedagogicas, o que pode
comprometer a concepgao de crianga como sujeito rico em potencialidades e competéncias que
necessitam ser percebidas e reconhecidas no espaco escolar através da escuta, bem como de
uma educagdo voltada ao olhar e a observagdo daquilo que as criangas manifestam quando
interagem com os membros e instrumentos da comunidade educativa.

Desse modo, ¢ preciso refletir sobre a pertinéncia do material diante dos objetivos de
aprendizagem e do projeto educativo das institui¢des de Educacao Infantil, bem como sobre o
propdsito de sua utilizacdo. Aqui, ndo se questiona a concepgao que impde esse recurso didatico
como referéncia ou complementacdo de praticas pedagodgicas, mas como esse material tem
dialogado com as especificidades dessa etapa de ensino, que engloba linguagens diversas e
modos de aprendizagem estruturados em torno das brincadeiras e interagdes, dos direitos de
aprendizagem e desenvolvimento (conviver, brincar, participar, explorar, expressar ¢ conhecer-
se) e dos campos de experiéncias.

Faz-se necessdrio questionar: como esse material vem sendo utilizado pelos
professores? Em que medida sua utilizagcdo tem favorecido a realizagdo de uma abordagem
pedagdgica mais sensivel as criancas e contextualizada aos interesses e motivacdes delas? Nao
seria mais relevante usar materiais contextualizados, elaborados pela propria equipe docente?
Ou ainda mais importante assegurar as criangas acesso a acervos literdrios e informativos,
recursos audiovisuais, brinquedos e outros materiais demandados pelas circunstancias
pedagogicas e pelas propostas didaticas oriundas de seus interesses e necessidades?

A BNCC orienta que devam ser asseguradas as condi¢des para que as criangas
desempenhem um papel ativo em seu processo de aprendizagem, tendo a oportunidade de
aprender em ambientes que as convidem a vivenciar desafios e a sentirem-se provocadas a

resolvé-los, nos quais possam construir significados sobre si, os outros ¢ 0 mundo social e
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natural. Os campos de experiéncias constituem um arranjo curricular que acolhe as situagdes e
as experiéncias concretas da vida cotidiana das criangas e seus saberes, entrelacando-os aos
conhecimentos que fazem parte do patriménio cultural (BRASIL, 2017). De que forma esses
materiais estruturados comungam com essa perspectiva curricular € com essa proposta
pedagbgica?

Quando retomamos as falas dos formadores, fica evidente a preocupacdo dos mesmos
em ressaltar a relagdo dialogica entre as formagdes oriundas do MAIS PAIC e as promovidas
pelas editoras. Pode-se, dessa forma, antever que, apesar de utilizar esses materiais, ha, por
parte dos municipios, um cuidado para que ndo decorram divergéncias nas propostas. O que
ndo se pode prever, a partir dai, € como isso tem se processado na pratica.

Em relagdo ao planejamento das formacdes municipais, foram percebidas
especificidades na forma como cada municipio tem planejado, alinhado, as formagdes
municipais as regionais, e as adaptacdes empreendidas.

Os depoimentos de trés formadores revelam que hd municipios que ndo fazem alteragdes
significativas no planejamento das formag¢des municipais em relacao as regionais € que o0s
formadores tentam seguir praticamente a mesma pauta da formacdo. E o que se identifica nos

relatos de FES5, FE6 e FE7:

As formagdes municipais acontecem de acordo com as que acontece na
regional da CREDES3. Participamos na CREDE e, na semana seguinte, nos ja
nos programamos para realizar a do municipio. (FE5. Entrevista realizada em
26 de margo de 2020).

As formagdes estiveram sempre bem alinhadas as formacdes regionais, a
gente sempre fez de acordo com o que era orientado a partir das diretrizes,
documentos orientadores, sim. (...) A gente participa das formagdes regionais
e procura repassar da melhor maneira possivel para os nossos professores,
assim como a gente recebeu. Tudo que a gente recebia, a gente tentava passar
quase igual, né, pra poder ndo ficar diferente, pra poder os professores
saberem também o que ¢ importante para eles. (FE6. Entrevista realizada em
30 de margo de 2020).

A metodologia das formagdes ¢ bem parecida com as que a gente recebe na
formagao regional na CREDE 3. A gente tenta ser o mais fiel possivel, tanto
com as tematicas como a propria dindmica como ¢ feita a formagao. (FE7.
Entrevista realizada em 30 de margo de 2020).

E pertinente ponderar as falas dos formadores a partir do discurso de Imbernén (2010),
quando evidencia que ja ndo ha espago para formagdes que utilizam metodologias transmissoras

e uniformes, com predominio de teorias descontextualizadas, analogas, sem diferenciacao,
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distante dos problemas praticos e reais. Nao que os relatos demonstrem a descri¢do exposta
pelo autor, mas ¢ importante destacar que cada municipio tem suas especificidades e que, desse
modo, € necessario fazer as transposi¢des de acordo com o contexto experienciado pelo grupo
de professores participes. Imbernén (2016) enfatiza que fatores como a padronizacao, o
predominio da teoria, a descontextualizacdo e a ndo relacdo com a pratica desenvolvida junto
as criangas podem coibir processos de inovacao e desenvolvimento da autonomia profissional,
pois desse contexto padrao pode até surgir professores cultos, no sentido de que sabem mais,
porém nao necessariamente inovadores.

Se em oposicao a essa visdo, entretanto, for pensada e desenvolvida uma formagdo que
se sustenta e se processa de forma compartilhada, partindo-se do territério onde se materializa
o trabalho dos professores, das necessidades reais dos docentes e de suas criangas, com tomada
de decisdes coletivas, estaria se criando as condi¢des necessarias para que aprendam e inovem
(IMBERNON, 2016).

Diferente do que fora expresso pelo grupo anterior de formadores e convergindo com o
que defende Imbernon (2010; 2016), outros cinco formadores (FE2, FE4, FES, FE9 e FE10)
relatam que, ao planejarem as formag¢des municipais, realizam uma analise da formagao
regional, condensam o que ¢ essencial para a realidade local e fazem as adequacdes relevantes

conforme as necessidades apresentadas pelos professores naquele periodo.

A gente busca adaptar para a nossa realidade, que acredito que seja o que eles
querem, né. A gente sabe que cada municipio tem a sua realidade. (FEI.
Entrevista realizada em 25 de margo de 2020).

[...] temos as especificidades do municipio e, em especial, daquele grupo
etario que a gente esta trabalhando. Entao, tem algumas especificidades para
se discutir a partir dos acompanhamentos pedagogicos que a gente faz, das
praticas que sdo observadas dentro do contexto e outras situagcdes que a gente
precisa discutir ¢ fazer alinhamento. [...] Fazemos o alinhamento das
formagoes a partir do que ¢é feito dentro da sala de aula e identificamos isso a
partir das observacdes que a gente faz. Apds as observagdes a gente sempre
vé as fragilidades, faz as anotagdes e, retornando a SME, a gente se reune em
um momento com a nossa gerente municipal do MAIS PAIC. Nessa reunido,
a gente coloca as situacdes, analisa as necessidades e a partir das mais
urgentes, a gente discute o que e como vamos abordar na formacao, fazendo
as adequagdes necessarias. (FE4. Entrevista realizada em 27 de margo de
2020).

As adaptacdes que o municipio realiza nas formagdes sdo feitas embasadas na
observagdo que a gente faz em sala. A gente ver, assim, uma demanda das
dificuldades e limitagdes que a gente ver. (FES. Entrevista realizada em 02 de
abril de 2020).
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Assim, a gente acrescenta, modifica, acaba fazendo as adequacdes locais de
acordo com a necessidade. (FE9. Entrevista realizada em 28 de margo de
2020).

A gente analisa toda a formacao regional que participamos e fazemos jungdes,
condensamos aquilo que ¢ mais essencial para a nossa realidade e vai dando
mais énfase naquilo que a gente percebe que € essencial para aquele momento.
Bom, nds procuramos fazer as adaptacdes necessarias a partir de alguns
elementos: a visita em sala de aula, vemos as questdes trazidas pelos
coordenadores, as sugestoes e duvidas dos professores. No planejamento da
formacao, analisamos todos esses elementos, trazendo para a formagao o olhar
do técnico, o olhar do coordenador, do professor ¢ juntos procuramos dar uma
resposta, fazendo reflexdes para que o professor se encontre, até que ele
chegue ao caminho do direcionamento. (...) Sempre que eu visito, levo meu
caderno de anotagdes e vou vendo as dificuldades, fragilidades. As vezes
numa conversa com o coordenador, diretor, professor a gente vai juntando
elementos que precisam ser trabalhados nas formagodes. (FE10. Entrevista
realizada em 02 de abril de 2020).

O formador FE9 ainda traz em sua fala outros aspectos que merecem ser registrados e
refletidos. Segundo o entrevistado, ¢ importante priorizar momentos de estudo, reflexdo e
analise da pratica, aspectos que eram, segundo o entrevistado, pouco explorados nas formagdes

regionais, € que no ultimo ano vém melhorando.

[...] ja teve momentos que eu tinha que mudar a formagdo, muita coisa da
formagio. As vezes, eu aproveitava a tematica, mas ai eu tinha que mudar
muita coisa, principalmente para fazer essa relagdo da teoria com a pratica.
Como eu trabalho com turmas de 2, 3, 4 e 5 anos, entdo, para buscar situacdes
que relacionassem teoria e pratica dentro das formagdes, eu tinha que
pesquisar muito. E eu pesquiso muito, muito mesmo, para conseguir, para que
ndo fique desinteressante. [...] Ent8o, antes eu achava que ficava a desejar essa
questdo da relagdo teoria e pratica, mas no ultimo ano melhorou, temos mais
espaco para esse didlogo. (FE9. Entrevista realizada em 28 de margo de 2020).

Nesse sentido, Richter (2016) elucida que o olhar e a escuta mais atenta ao que pensamos
e como fazemos, constitui um dos objetivos mais significativos do processo educacional. Para
a autora, ndo se pode separar teoria e pratica, uma vez que as praticas corroboram as teorias e
as teorias orientam as praticas.

Freire (1997), assim como Richter (2016), acredita que a efetiva formacao se baseia e
se consolida no didlogo constante entre teoria e pratica. Para o educador, pensar a pratica,
refletir sobre ela, ¢ a estratégia mais eficiente para aperfeicod-la, e que esse didlogo ¢ a melhor
maneira de viver a formac¢ao permanente.

Canario (1994) e Oliveira-Formosinho (2016) propdem fazer do exercicio do trabalho

objeto de reflex@o e pesquisa, o que exige a construcdo de uma comunidade reflexiva para a
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vivéncia de processos transformativos. No entanto, ¢ preciso que fique claro que uma
comunidade reflexiva para a transformagdo ndo se d4 no isolamento, desenvolve-se entre
pessoas, com pessoas, para pessoas; entre grupos, com grupos, para grupos (OLIVEIRA-
FORMOSINHO, 2016). Para tanto, faz-se necessario, desde o inicio, a confianga, o respeito e
a empatia do formador pelos formandos. Do contrario. o processo paralisa, desanda. A autora
sugere, entdo, que nas formagdes todos tenham a oportunidade de intuir, sentir, descobrir e criar
colaborativamente novas oportunidades para aprendizagem profissional. Devem se sentir
acolhidos e aprender dialogando, fazendo, trocando, certificando seus fazeres e saberes
individuais e coletivos, crescendo juntos.

Nesse sentido, a mesma formadora acrescenta, ainda, outra necessidade que considera
importante incluir nas formagdes: o trabalho com as competéncias socioemocionais dos
professores, abrindo espacos de didlogo e reflexdo, de escuta atenta.

Nas formagoes, a gente sempre trabalha no inicio a questdo socioemocional
até para deixar tudo mais leve, porque a gente vai entrar em tematicas, fazer
questionamentos, vai mexer com algumas pessoas que sdo mais dificeis de
trabalhar. Entdo, a gente trabalha primeiro o socioemocional, depois, pela
manha, eu gosto de colocar pra estudar os textos e a tarde a gente vai faz algo
mais pratico: analisar praticas ¢ em algumas formagoes, eles também levam
algumas praticas realizadas por eles para poder compartilhar com os outros
professores. [...] E € basicamente isso, trabalho o socioemocional, uma parte
teorica e uma parte mais pratica. (FE9. Entrevista realizada em 28 de margo
de 2020).

Partindo dessa perspectiva, Warschauer (2017) propde uma metodologia de formacgao
que se fundamenta em cinco pilares: ser acolhido, aprender fazendo, aprender crescendo,
aprender trocando e certificar praticando.

Para a autora, € necessario promover nesse processo formativo uma acolhida afetiva. Os
sujeitos precisam se sentir acolhidos e, para isso, professor formador e professores participantes
devem se colocar no lugar do outro, procurando fazer algo que tenha sentido para o grupo, tendo
sensibilidade para perceber como estio e se necessitam de apoio, incentivo, ajuda. Esse “sentir-
se acolhido” contribui para a construgao do senso de pertencimento.

O aprender fazendo esta diretamente ligado a relagdo teoria-pratica. Warschauer (2017)
argumenta que ¢ na pratica e por meio dela que as teorias e conceitos sdo compreendidos e
incorporados, ajudando, a partir dai, a resolver os problemas e as situagdes concretas do
cotidiano. Segundo a especialista, ¢ no envolvimento com contextos especificos e reais que

competéncias e habilidades vao sendo desenvolvidas, possibilitando sua utilizagdo em outros
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espagos € contextos.

Em referéncia ao aprender crescendo, Warschauer (2017) sugere que para o
desenvolvimento profissional ¢ também relevante investir na pessoa e nos valores humanos.
Dessa forma, o ludico, as artes, a sensibilidade, os afetos, os relacionamentos e a diversidade
ganham na formacao um olhar para dentro de si e um olhar que consegue, também, enxergar o
outro.

O aprender trocando, segundo a autora, baseia-se na assertiva de que aprendemos na
interacao com o0s outros, por meio dos confrontos e oposicdes. Assim, diversas aprendizagens
sdo expandidas nesse processo de troca: ouvir sem preconceitos, ter paciéncia com o outro e
consigo, analisar uma situacdo a partir de diferentes pontos de vista, controlar as proprias
emocdes, argumentar e ariscar-se. Aprendizagens que vao qualificando a comunicagao,
construindo novos conhecimentos, melhorando a qualidade das atividades profissionais e dos
processos pessoais € interpessoais.

O ultimo pilar, certificar praticando, substitui a tradicional separagdo entre os momentos
de aprendizagem e avaliagdo, uma vez que € no proprio cotidiano do trabalho que sao
identificados os pontos fortes e fracos de cada um e seus resultados, retroalimentando os
processos de desenvolvimento, certificando os fazeres e saberes coletivos e individuais.

Essa proposta de formacdo apresentada por Warschauer (2017) prefigura a demanda
exposta por FE9 que claramente, entre expectativas e fazeres, tem buscado realizar uma
proposta de formagao que acolhe, alia teoria e pratica, investe na pessoa e em suas competéncias
socioemocionais, na sua formacdo humana, nas interacdes entre os pares, nas trocas,
promovendo espacos de escuta e didlogo.

Quando indagados sobre a continuidade da formagao oferecida pelas SMEs no contexto
das escolas, pode-se verificar que, em cinco dos sete municipios, o coordenador pedagogico
tornou-se o elo entre a formagao municipal e a formagao no contexto da escola. Considerando
a importancia do coordenador pedagdgico nesse processo de formagao, esses municipios tém
reunido esforgos para que o coordenador possa participar das formagdes junto com o0s
professores ou em dias exclusivos para esse publico (FE1, FE2, FE7, FE8, FE9, FE10). Para

estes formadores, o coordenador € peca fundamental para a continuidade desse processo.

Tanto os professores quando os coordenadores pedagogicos participam das
formagoes. E eles participam juntos. Porque, assim, eu acho sem sentido o
coordenador ndo participar. Como € que o coordenador vai auxiliar o professor
se ele também nao tem a formagdo? (FES. Entrevista realizada em 01 de abril
de 2020).
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A gente trabalha muito com o coordenador pedagdgico no sentido de formar
para que tenha condi¢des de acompanhar a sala de aula. No inicio do ano,
principalmente, quando sdo novados, na primeira formagao, a gente estuda
com eles sobre como fazer esse trabalho, sobre as perguntas que eles podem
fazer, o que eles tém que observar na aula. Depois, eu vou até a instituicao,
faco com eles todo esse processo. Eu vou assistir a aula do professor junto
com ele, quando termina a gente senta e conversa sobre a aula observada. No
outro dia, eu faco os questionamentos aos professores junto com o
coordenador e, no outro dia, no feedback, eu também vou, observo como o
coordenador realiza esse feedback com a professora e, depois, eu dou meu
feedback para o coordenador também para que ele reflita, né, sobre o que tem
que melhorar desde o0 momento de observacdo na sala de aula até o momento
de conversa com o professor., quais perguntas realizar para fazer o professor
refletir. Porque como sdo muitas turmas sé para mim, fica muito complicado
para eu fazer todo o acompanhamento. Entdo, eu tenho que contar com os
coordenadores e, por isso, que tenho a preocupagdo de forma-los para que eles
facam esse acompanhamento, afinal € o trabalho do Coordenador pedagogico.
(FE9. Entrevista realizada em 28 de margo de 2020).

O coordenador pedagogico participa das formagdes do MAIS PAIC junto com
os professores, para que posteriormente ele possa acompanhar nos
planejamentos mensais e semanais. Também tem uma formacao especifica
para eles. Sugerimos até que eles organizassem um plano de ago, que a gente
chama de PTA. Ele precisa de uma rotina, onde determine o que vai fazer em
cada dia da semana. A gente sempre coloca que a fun¢do principal do
coordenador é a formacdo em exercicio, formagdo continuada, ele precisa
estar junto do professor. Tire tempo para o estudo. Ele precisa ver o professor
como um ser que precisa continuadamente nessa caminhada de estudo. Quem
¢ que vai favorecer isso? O coordenador. Ele precisa planejar a¢des voltadas
para o professor. Se ele percebe que o professor foca muito na questdo da
alfabetizacdo, achando que o aluno, a crianga tem que sair lendo e escrevendo,
ele deve levar um texto reflexivo, tedrico para que o professor repense sua
acdo. (FE10. Entrevista realizada em 02 de abril de 2020).

Kramer, Nunes e Corsino (2011) defendem que os gestores que atuam em creches, pré-
escolas e escolas exercendo as fungdes de coordenagdo, supervisao ou orientagao tém papel
fundamental no acompanhamento das praticas, identificagdo dos problemas, preparagao e
analise de casos ou situagdes que deverdo ser discutidos coletivamente, abrindo espagos para
pensarem juntos, problematizarem o curriculo, contarem suas experiéncias, expressarem o que
tém feito e o que ndo conseguem fazer, em um processo de formagao continua. Segundo as
estudiosas, a priorizagdao dessa formagao em contexto ¢ funcao intransferivel desses gestores.
Tudo isso em uma relagdo de reciprocidade, confianga, parceria, fazendo da escola uma
comunidade de aprendizagem.

Barroso (2003) considera que a formagao centrada no contexto de trabalho ¢ ferramenta
estratégica para qualquer mudanga e deve ser concebida como instrumento politico de

renovacdo das instituigdes escolares. O autor acredita que s6 havera mudangas com a
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participagdo e compromisso da equipe de professores e com o apoio e parceria dos gestores, em
especial, os coordenadores escolares.

Uma metodologia usada pelos formadores para dar continuidade a esse processo de
formacao ¢ o acompanhamento in loco por meio de tutorias personalizadas, de observagdes das
praticas dos professores e de atendimentos individualizados com feedbacks a professores,
coordenadores e gestores. Percebe-se, no entanto, através de suas falas, que alguns municipios
fazem isso de forma mais sistematizada, como o caso do municipio que utiliza a tutoria

personalizada.

Através das tutorias personalizadas, a SME realiza um trabalho conjunto com
o coordenador. A SME vai até a escola, planeja a aula junto com o
coordenador e com o professor. Depois, voltamos, assistimos aquela aula. Em
outro momento, a SME volta a escola, para participar do feedback do
coordenador com o professor, caso haja algo bem interessante, bem pertinente,
precisava ser tocado e o coordenador nao falou, a gente entra enquanto técnica.
A gente espera, porque o feedback ¢ realizado com perguntas que levem o
professor a refletir, entdo quando o coordenador ndo entra no ponto que a
gente queria, a gente nao deixa passar. E no feedback que eu foi repassar, que
eu vou dar a esse coordenador, a gente toca no ponto, no momento que ele ndo
percebeu ou coisa do tipo. (FEL. Entrevista realizada em 25 de margo de
2020).

A ideia de que ¢ preciso investir em responsabilidades e compromissos coletivos, em
interdependéncia de metas para tornar a escola um espago de aprendizagem permanente,
defendida por Imbernén (2011), parece traduzir o modelo de tutoria personalizada, entre outras
estratégias utilizadas pelos formadores em interagdes diretas com professores e gestores. Nesse
processo, cabe ao coordenador e ao formador um compartilhamento de responsabilidades,
propiciando o aumento do conhecimento pedagdgico e a autonomia profissional participativa.
E também uma maneira de estimular a visio do aperfeicoamento como parte intrinseca da
profissdo docente. Essa formacao coletiva s6 sera possivel se houver didlogo constante, debate,
investigacao colaborativa e consenso conseguido sem imposi¢ao. Dessa forma, os professores
serdo colocados em situacdes de identificagdo, participagdo e aceitacdo de criticas e
discordancias, atuando como sujeito ativo IMBERNON, 2011).

Considerando o que foi proposto por Imbernén (2011), € importante registrar o relato
de um dos formadores (FE7) que, ao descrever como se da a extensao da formagao no contexto
das institui¢des de educagdo infantil € como os gestores vém gerenciando esse processo, deixa
transparecer que o acompanhamento realizado pelo coordenador tem um carater mais de

avaliag¢do, de cobranga, para averiguar se esta sendo realizado da maneira como foi posto ou
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orientado nas formagdes.

Os coordenadores participam das formagdes do MAIS PAIC. Eles sao
orientados a garantir que o que foi repassado na formagao seja realizado na
sala de aula. E como eles fazem isso? Através das observacdes da gestdo de
sala de aula que eles fazem. S@o cobrados a observar para ver se realmente o
que ¢ feito nas formacgdes, esta sendo posto em pratica na sala de aula. (FE7.
Entrevista realizada em 30 de margo de 2020).

Para Imbernén (2011), aos coordenadores pedagogicos cabe sistematizar o processo
formativo e ajudar os docentes a superar os obstaculos e encontrar as saidas mais adequadas
para cada desafio através da pesquisa, reflexao e compartilhamento de ideias e opinides. Isso
porque, acredita o autor, s6 ha mudanca, a partir das formagdes, quando os professores
encontram solugdes para as situagdes-problema reais que enfrentam na sala de aula. O
coordenador exerce, nesse processo, a fun¢do de colaborador, contribuindo para o diagndstico
e resolucdo de problemas em conjunto com o corpo docente, sentindo-se corresponsavel. O
autor deixa evidente que mudangas profundas s6 decorrerao quando a formacao deixar de ser
um processo de atualizagdo e repasse de informagdes, realizada na perspectiva top-down, e se
transmutar efetivamente em processo de aprendizagem.

Apesar de estarem cientes da relevancia do papel do coordenador pedagdgico nesse
processo formativo, dois municipios ndo oferecem as formagdes do Programa MAIS PAIC aos
coordenadores, sendo distribuidos apenas os materiais explorados nas formagdes e dadas
orientacdes gerais em reunides coletivas, ou por meio dos instrumentos de comunicacio via

internet, com informagdes dos diferentes eixos.

Esse alinhamento das formagdes com o que ¢ feito dentro da sala de aula ¢é
feito a partir das observagdes que a gente faz. Os gestores ja estdo a par do
que aconteceu nas formacgdes, porque também todo o material da formacao é
repassado para eles a fim de que realmente acompanhem e facas essas
orientagdes para que de fato acontegam em sala de aula. As vezes ndo
acontece, ainda temos algumas dificuldades em relagdo a isso. Digamos que
cerca de 60% dos professores colocam em pratica aquilo que € discutido
dentro da formacao. Mas temos outros que ainda ndo colocam em pratica, as
vezes eles tém a dificuldade de colocar em pratica, outros acreditam que
aquilo ja é repetitivo, que nao ha necessidade de colocar em pratica. Entao, é
uma diversidade de fatores que fazem com que isso realmente ndo acontega.
(FE4. Entrevista realizada em 27 de margo de 2020).

Os coordenadores ndo participam das formagdes de Educagao Infantil. HA um
encontro de coordenadores, mas sdo de todos os segmentos, Educacao Infantil
e Ensino Fundamental. Nesse encontro, a gente passa “por cima” o que foi
trabalhado na Educacdo Infantil e entrega o material. O ideal é que os
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coordenadores tivessem uma formagdo igualzinha a dos professores, porque,
as vezes, tem professor que sabe mais que o coordenador. A gente deseja fazer,
mas no municipio as coisas sao tao corridas que acaba nao dando tempo fazer.
Porque sdo muitas formagdes no municipio, de todos os eixos, ai ndo tem
espago, nem agendamento que abarque tudo. O mesmo material que ¢
entregue para os professores na formagdo, ¢ entregue também para os
coordenadores. E apesar dos coordenadores ndo participarem das formagdes,
a gente tem o grupo de whatssap dos coordenadores, no qual ¢ enviado todo o

4 4

material. E é conversado com cada coordenador. Mas ¢ assim, tem
coordenador que tem maior facilidade de trabalhar com creche, com criangas,
e tem aqueles que tem dificuldade. Entdo, esses que tem mais dificuldade, a
gente ficava acompanhando mais de perto, conversando, ajudando. E aqueles
que tem mais facilidade, a gente apenas orienta. Mas tudo que realizamos na
formagdo a gente repassa aos coordenadores e diretores para que os mesmos
acompanhem os professores e para que essas formagdes tenham continuidade
na escola. (FE6. Entrevista realizada em 30 de margo de 2020).

Receber os materiais disponibilizados e informagdes gerais sobre o que foi discutido
com os professores sera suficiente para que os coordenadores se apropriem desses
conhecimentos? Talvez seja possivel, mas onde ficam as intera¢des, as oportunidades de trocas
de experiéncias, as relagdes teoria e pratica, o didlogo e a investigagdo colaborativa sobre as
praticas de trabalho? Se os coordenadores ndo passam por essas experiéncias em seu proprio
processo formativo, o fardo com seus professores no contexto de trabalho? Quando o formador
declara que “o ideal ¢ que os coordenadores tivessem uma formacdo igualzinha a dos
professores, porque, as vezes, tem professor que sabe mais que o coordenador” ou quando diz
que “tem coordenador que tem maior facilidade de trabalhar com creche, com criangas, e tem
aqueles que tem dificuldade. Entdo, esses que tém mais dificuldade, a gente ficava
acompanhando mais de perto, conversando, ajudando”, tem-se a sinalizagdo de que, desse
modo, o processo de formacao esté fragilizado e pode ndo gerar os efeitos esperados.

Esse cendrio pode ser também sinalizado na fala de FE4, quando estima que apenas 60%
dos professores colocam em pratica o que é proposto nas formagdes, € acrescenta: “temos outros
que ainda nd3o colocam em pratica, as vezes, eles tém dificuldade [...], outros acreditam que
aquilo ja ¢é repetitivo, que ndo ha necessidade [...]. Entdo, ¢ uma diversidade de fatores que
fazem com que isso realmente nao aconteca” (FE4. Entrevista realizada em 27 de marco de
2020). Diante do exposto, podemos dizer que a ndo participacdo dos coordenadores
pedagogicos nas formagdes pode ser um desses fatores?

Acredita-se que ndo se constréi uma formagdo consistente somente em momentos
estanques fora dos muros da escola. E preciso analisar todo o contexto real envolvido para
enxergar as dificuldades, como precariedades da institui¢do, materiais, condi¢des em que vivem

as familias e suas criangas, como a escola valoriza a formagao dos professores € principalmente,
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como os gestores e os professores enxergam a formagao. Como garantir que os conhecimentos
que estdo sendo refletidos nas formacgdes vao realmente chegar ao contexto de trabalho dos
professores junto as criangas se esses conhecimentos nao estao sendo refletidos cotidianamente
e confrontados com as situagoes reais?

O coordenador pedagdgico pode contribuir efetivamente para que a formagdo se
expanda e se concretize no contexto da institui¢do escolar. Ninguém melhor que esse
profissional conhece o perfil de sua equipe docente, as demandas dos educandos e o contexto
da escola. Conhecedor do contexto real, o coordenador deve acolher, intervir e contribuir para
que os professores reconhecam as suas dificuldades e juntos, professores e coordenador, possam
evoluir enquanto grupo. Dessa maneira, participando de todo o processo formativo, o
coordenador terda melhores condi¢des de atuar enquanto formador e, assim, podera de fato
contribuir para que o professor possa estar revendo o seu trabalho, percebendo suas fraquezas
e buscando solucdes para supera-las, através de um trabalho de reflexdo sobre suas praticas,
embasado nos conhecimentos adquiridos nos diferentes momentos de formagdo intra e
extraescolar.

Além das formacdes direcionadas pelo Programa MAIS PAIC, identificou-se na
exposicao dos formadores que hd municipios que reconhecem a necessaria continuidade do
processo formativo no espaco escolar e o papel do coordenador pedagdgico nesse decurso e
que, por isso, tém investido em espacos e tempos de formagdo também para os gestores no
contexto da escola, realizados pelos formadores e outros profissionais da SME (secretario,

gerente).

Apos as visitas, as observagoes, a gente realiza o feedback com o professor e
depois com o coordenador. E esse coordenador também tem um
acompanhamento com os gestores municipais, 0 nosso secretario e a gerente
do MALIS PAIC. Eles fazem um momento de acompanhamento nas escolas e
dao esse feedback também. Depois eles retornam a escola, num determinado
periodo, e fazem momentos de reflexao e estudo, dando feedback, para que os
gestores também facam esses momentos de estudo, verificando o que de fato
precisa se discutir com os professores diante do que foi detectado nos
acompanhamentos que foram feitos pelos técnicos. (FE4. Entrevista realizada
em 27 de margo de 2020).

Além disso, a maioria dos formadores citaram que, semanalmente, durante os tempos
de planejamento individual e coletivo, o coordenador escolar aproveita parte desse tempo para
colaborar com o processo formativo e o desenvolvimento profissional de seus docentes,

aspectos claramente revelados nas falas de FE1, FE4 e FE9.
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[...] A coordenadora trabalha da seguinte forma, ela tem planejamento todas as
quartas-feiras com os professores, chama também aqueles do contra turno. Senta todo
mundo junto e antes mesmo de planejar, eles estudam e refletem determinadas
tematicas, ou mesmo algum problema que o coordenador observou nas tutorias, entdo
ela leva e debate com todos os professores. (FE1. Entrevista realizada em 25 de
margo de 2020).

Ha um momento, na rotina do coordenador para que ele faga um estudo,
aproveitando os planejamentos. Além daquilo que o coordenador observa
como necessidade, a gente também indica o que eles podem estar trabalhando
com os professores, a partir das nossas observagoes. Geralmente, a gente faz
a indica¢do justamente daquilo que trabalhamos na formacgéo para que ele dé
uma recapitulada durante o planejamento, fortalecendo o trabalho. E, algumas
vezes, a gente faz indicacdes a partir das orientagdes curriculares, tematicas
que a gente sentiu necessidade a partir das observagoes, para que eles possam
estar discutindo no planejamento. Nos conversamos muito que as praticas
pedagogicas estdo muito voltadas para o professor e a gente discute muito
essa questdo. Pois o planejamento deve estar focado, ter como foco a crianca
e, isso, a gente precisa rever, melhor direcionar. O planejamento precisa
orientar a pratica que deve estar voltada para crianga. Entdo, a gente faz as
observagdes para que eles possam estar estudando, relembrando. (FE4.
Entrevista realizada em 27 de margo de 2020).

Nesse momento de planejamento, recomendamos que o professor ndo deve
fazer sozinho sem o coordenador. Os dois tém que estar la, porque,
justamente, os dois participam da formacgao. Entdo, os dois tem que procurar
maneiras de acordo com a realidade da sala de aula. A gente tem pedindo que
o coordenador realize essa formag¢do continuada com estudo mesmo. Ja tem
escolas que fazem momentos de estudo e planejamento da semana, mas tem
escolas que fazem uma vez por més, em torno de 2 horas, onde eles trabalham
a formagdo e ddo informagdes de acordo com as necessidades que eles estido
vendo 14 nas escolas. [...] Os professores, no tempo de planejamento deles,
nas 13 horas, tém um tempo que os coordenadores tiram para esses estudos.
Os coordenadores estudam com os professores tematicas que eles veem
quando observam as praticas. Quando eles percebem as fragilidades de um
determinado aspecto, eles estudam com o professor em relagao aquele aspecto
observado em sala de aula. Logico que t€ém uns coordenadores que ainda
deixam a desejar, que sdo mais frageis, mas tém outros que ja fazem um
trabalho muito bom. Entdo, a medida que os coordenadores vao percebendo
que um determinado professor esta necessitando de estudo sobre determinado
assunto, eles abordam esse assunto com o professor. E quando esta indo mais
ou menos tudo bem, os coordenadores estudam determinado assunto com
todos os professores. Eles também tém um encontro na institui¢ao que ¢ todo
mundo junto, momento coletivo [...] E um momento para ajustes da
institui¢do, onde também dedicam tempo para o estudo pedagdgico. E um
momento também de formagdo dentro da escola. (FE8. Entrevista realizada
em 02 de abril de 2020).

Imbernon (2010) contribui nesse sentido pontuando de maneira bem enfatica o fato de
que a formagao continuada deve promover a reflexdo dos professores, potencializando um
processo constante de autoavaliagdo sobre o que se faz e por que se faz. Considerando as

declaragdes anteriores dos formadores FE1, FE4 e FE9, pode concluir-se que esses espagos
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propostos no contexto da escola podem tornar-se ricos espacos de formacdo mediados pelo
coordenador. O autor enfatiza que a formagdo precisa ser voltada para os reais problemas
enfrentados na institui¢do, que nem sempre sao iguais, padronizados, para os quais nao existe
receita pronta, necessitando, portanto, que o grupo de professores e gestores da instituicao
consiga lidar com essa demanda diversificada, refletindo coletivamente sobre as diversas
circunstancias que o professor enfrenta no contexto de seu trabalho para juntos encontrarem o

melhor caminho a seguir.

3.4.4 Especificidades da docéncia na Educac¢ao Infantil e a formacao continuada

A pratica docente na Educacao Infantil assume caracteristicas e especificidades proprias
que estao diretamente ligadas as finalidades dessa etapa e as caracteristicas das criangas de 0 a
5 anos, o que exige dos professores e gestores o reconhecimento e apropriacdo dessas
caracteristicas e especificidades, requisito imprescindivel para a efetivagdo do direito das
criancas a uma educagao de qualidade.

Essa se¢dao aborda a perspectiva dos formadores a respeito de como as formagdes
propostas pelo MAIS PAIC tém contribuido para que os profissionais que recebem, cuidam e
educam as criancas nas instituicdes de Educacdo Infantil se apropriem e aprimorem
competéncias que melhor caracterizem suas praticas, tendo como referéncias as especificidades
dessa etapa da educacgao.

Sobre as contribuicdes das formagdes para a compreensdao das especificidades da
Educacao Infantil e, consequentemente, melhoria da pratica dos professores, ficou evidente na
fala dos formadores FE3, FE4, FES. FE6, FE9 e FE10 que a partir das formagdes h4 uma efetiva
melhoria das praticas pedagdgicas desenvolvidas pelos professores junto as criancas. As falas

de trés dos formadores representam a opiniao do grupo.

As professoras, a partir das formagdes, tém percebido as especificidades da
Educacdo infantil. Noés trabalhamos muito os eixos das interagdes e
brincadeiras como eixos centrais da Educacdo infantil, a escuta atenta as
criangas que ¢ muito trabalhado na roda de conversa, o cuidar e o educar como
acOes indissociaveis. Eu acredito e percebo muito na pratica das professoras
isso. E, também, quando elas trabalham para ampliar o conhecimento de si e
do mundo das criangas, sempre elas fazem a vivéncia de forma lidica, bem
dindmica, bem criativa com a participacdo das criancas nesse momento, nesse
processo, para entdo partir para uma atividade. Eu acredito que as professoras
tém se apropriado dessas especificidades. (FE3. Entrevista realizada em 28 de
margo de 2020).
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As formagdes do MAIS PAIC tem sim contribuido para mostrar para os
professores que a Educac¢do Infantil se difere do Ensino Fundamental e a gente
percebe isso nas falas e agdes dos proprios professores, no fazer pedagodgico
deles, no dia a dia. Houve mudangas nas praticas dos professores e entre as
mudancas esta a valoriza¢ao do brincar na educacao infantil. Agora valoriza-
se o brincar como forma de desenvolver a crianga de forma integral. As
praticas que eu percebo que ja mudaram ¢ forma de ensinar mesmo. Eu
percebia antes que os professores, ensinavam as criangas como miniadultos.
Eles sentavam em suas mesas, o professor no quadro, ensinando as letras,
ensinando a juntar as letras, silabas. Hoje eu ja vejo diferente. Eles trabalham
sim com letras, com niimeros, com nomes, mas de forma dinamica, ludica com
jogos, com material ladico. (FES5. Entrevista realizada em 26 de margo e
2020).

Essas mudangas tém acontecido sim, contribuindo muito para a formagao do
professor. As mudancas de pratica na Educag¢ao infantil € fruto das formacgdes.
Como por exemplo trabalhar os direitos de aprendizagem, trabalhar esses
campos de experiéncia, dar a oportunidade a crianga dela se expressar, dela
vivenciar cada situacdo em cada campo. Conseguimos ver que mesmo diante
da nossa realidade, muitas escolas nao tendo espagos fisico adequado, mas o
professor j4 se preocupa em organizar, em oferecer essas criangas as
oportunidades de trabalhar esses campos de experiéncia. (FE6. Entrevista
realizada em 30 de margo de 2020).

Com base nos posicionamentos apresentados, ¢ perceptivel que formadores e
professores, a partir das formagdes, reconhecem que a docéncia na Educacao Infantil tem uma
profissionalidade especifica e, por esse mesmo motivo, valorizam a formagao como espago para
reflexdo e ampliacdo dos conhecimentos. Segundo Silva (2016), a docéncia na Educagdo
Infantil exige comprometimento do docente no desenvolvimento de a¢des fundamentadas em
conhecimento aprofundado sobre a crianca e seu meio, sobre a sociedade, sobre o papel das
interacdes entre adultos e criangas, entre as criangas, € entre estas ¢ o ambiente natural ¢ social,
para o seu bem-estar, desenvolvimento e participacdo na cultura. Nesse sentido, Oliveira-
Formosinho (2002) e Contreras (2002) complementam defendendo que a profissionalidade
docente tem suas particularidades e que, apesar da funcao do professor de Educacao Infantil ser
semelhante em alguns aspectos a dos professores de outras etapas da Educagdao Basica, em
muitos outros ela se difere. Desse modo, os aspectos diferenciadores exigem uma formagao
singular que dé conta de atender essas especificidades.

Também foi possivel observar no relato de FE9 que ha professores que, mesmo
participando das formacgdes, continuam resistindo as mudangas: “E ainda tém também aqueles
que acham que ja sabem tudo, o que fica mais dificil da gente chegar neles. Mas ai a gente vai
orientando, fazendo refletir’(FE9. Entrevista realizada em 28 de mar¢o de 2020). Essa

constatagdo foi igualmente observada no relato que segue:
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Em alguns professores a gente observa que sim, mas em outros, a gente
observa que ainda esta enraizado a questdo de alfabetizar mesmo e de forma
tradicional, né, ndo procura nem utilizar o ludico. Entdo, a gente ainda vé na
nossa realidade professores assim, principalmente aqueles mais velhos que
acham que funcionou assim, vai ser assim, achando que a forma que a gente
fala pode até dizer, ali no momento da formacao que funciona, mas quando
vai mesmo pro chdo ¢ daquela forma bem tradicional mesmo, de querer
alfabetizar. A gente ainda encontra profissionais assim no nosso municipio.
(FE2. Entrevista realizada em 25 de margo de 2020).

Além da resisténcia, outro fator que desperta atencdo na exposicdo ¢ o fato do
enraizamento da questdo da alfabetizagdo nessa etapa. E um tema que muito tem se discutido:
alfabetizar ou ndo na Educa¢do Infantil? No entanto, a BNCC deixa claro que, apesar de a
crianca estar rodeada e participar de diferentes praticas letradas desde que nasce, no espago
familiar e depois institucional na Educagao Infantil, ¢ nos anos iniciais (1° € 2° anos) do Ensino
Fundamental que se espera que ela se alfabetize. Na Educagdo Infantil, a imersdo na cultura
escrita deve partir do que as criangas conhecem e das curiosidades que deixam transparecer,
cabendo ao educador propor experiéncias com a literatura infantil, atuando como mediador
entre os textos e as criangas; contribuindo para o desenvolvimento do gosto pela leitura;
estimulando a imaginag¢do e¢ a ampliacdo do conhecimento de mundo; oportunizando a
diferenciagdo entre ilustracdes e escrita; promovendo a aprendizagem da dire¢do da escrita e
das formas corretas de manipulagdo de livros; realizando a producao de textos tendo o professor
como escriba, bem como estimulando a produgdo de suas proprias historias orais e escritas
(escrita espontanea) em situagdes com funcdo social significativa (BRASIL, 2017). Nao ¢ o
caso exposto, uma vez que a formadora deixa evidente a forma “tradicional” como vem sendo
realizado o trabalho com a alfabetizagao.

Essa questdo também foi abordada por FE10, no entanto, segundo o formador, a

alfabetizagdo nessa etapa ¢ também uma exigéncia da familia.

A questdo da alfabetiza¢do na Educagdo infantil € muito cultural e aqui no
municipio, a cultura de que a crianga precisa sair do infantil 5 lendo e
escrevendo ¢ forte. No infantil 4 os pais ja exigem isso, ¢ muito cultural para
a familia. Quando a gente se depara com essa situagdo, a gente coloca para o
professor e o professor coloca a familia, mostrando que existem documentos
que orientam que a crianga ndo precisa sair lendo e escrevendo da Educacdo
Infantil, que tudo é um processo e se ele for bem trabalhada, bem
desenvolvida, o processo vai acontecer, sem queimar etapas, sem forgar a
crianga a isso. E quando os pais exigem que querem atividade de leitura e
escrita, que os filhos precisam sair lendo e escrevendo, o professor diz: “Nao.
Nao existe nenhum documento que traga ou exija isso. Entdo, como € que eu
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vou fazer com que isso aconteca. Devemos trabalhar de uma forma que a
alfabetizacao e o letramento aconte¢cam de uma forma nao mecanica, de uma
forma processual, significativa, continua, prazerosa, ludica”. Tudo isso vai
acontecendo na rotina de trabalho com uma proposta voltada para a crianca
como ser de direitos que precisa aprender, brincar. Um brincar que ndo ¢ de
qualquer jeito, mas um brincar que tenha sua intencionalidade. Existe um
olhar para o cuidar dessa crianca. Nosso grande desafio ¢ desconstruir da
cabeca do pai, da familia que ha uma etapa para isso, ela tem um tempo e que
ndo ¢ obrigatério na educacdo infantil. Ela tem o 1° e 2° ano para ser
efetivamente alfabetizada. Os professores a gente vem trabalhando, mas a
resisténcia maior ¢ da familia. (FE10. Entrevista realizada em 01 de abril de
2020).

Dando continuidade a sua fala, FE10 traz um fator intrigante ainda sobre a questao da

alfabetizacdo que merece ser destacado:

Os professores, eles trabalham, € tanto que a gente tinha uma premiacao para
Educacao Infantil dos alunos que saiam lendo e escrevendo. A gente tirou.
Porque os professores queriam que todas as criangas saissem lendo e
escrevendo. Nos ddvamos uma premiagao em dinheiro, a gente tirou o prémio.
Por que tinha professor que dizia: “Entdo eu vou queimar etapas, forcar as
criangas a ler e escrever”. Estava indo contra os documentos. Entao tiramos o
prémio. Nos temos, hoje, oito centros de educacao Infantil, em uns cinco, as
criangas do infantil 5 ja sabem ler sem queimar etapas. A gente tem visto que
a alfabetizag@o e o letramento acontece dentro de um trabalho coeso, pensado
na crianga, crianga participando, utilizando a pedagogia de projetos, a familia
envolvida. Isso vai contribuindo para que a crianga leia e escreva no seu tempo
sem queimar etapas. (FE10. Entrevista realizada em 01 de abril de 2020).

A questdo de premiar os professores pelo desempenho das criangas em leitura e escrita
¢ muito contraditdria. A proposta pode favorecer a énfase e a priorizagdo dessas praticas em
detrimento de outras especificas para essa etapa, além do empobrecimento de praticas de
letramento ¢ alfabetizacio, deixando-as mais mecénicas e sistematizadas. E o que se observa
que estava acontecendo ao analisarmos a fala. Apesar de o municipio ter erradicado a
premiagdo, percebendo ndo ser vidvel, é preciso pensar sobre as razdes que impulsionaram essa
premiacao, além de refletir sobre as sequelas decorrentes.

Outro fator inquietante, que foi observado quando se questionou sobre as contribuigdes
das formacgdes para a compreensao das especificidades da Educagdo Infantil e melhoria da
pratica dos professores junto as criangas, foi o fato de que professores que se destacam no
trabalho junto as criangas, desenvolvendo praticas inovadoras e de sucesso, ou seja, se destacam
pelo desempenho profissional, acabam sendo transferidos para atuarem nos primeiros e

segundos anos do Ensino Fundamental.
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E o que ja lhe falei, comparando 0 2017 com o final de 2019, é visivel sim a
evolugdo dos professores. Um dos pontos que eu considero que ndo chegue
talvez nos 80% ¢ a rotatividade, porque na hora que a gente elogia um
professor da Educag@o Infantil, principalmente de pré-escola. O que acontece,
ele ¢ carregado para o 1° e 2° ano. Eu sempre brinco na nossa sala, que eu nao
vou comentar mais nada, ndo vou dizer mais que nenhum fulano ¢ bom. As
vezes ¢ a propria escola, ndo ¢ nem a SME que fica carregando ndo, né.
Quando o diretor ou coordenador vem fazer a lotacdo no inicio do ano o
secretario se reune, ele faz um calendario e vem coordenador e diretor, €
acabam de certa forma, puxando, e como eles ja conhecem o professor que se
destaca, eles preferem colocar o novato na Educagdo Infantil e deixar o que ja
conhecem no 1° ¢ 2° anos. (FE1. Entrevista realizada em 25 de margo de
2020).

Essa rotatividade e descontinuidade da formagdo com certeza tem consequéncias para
as criancas da Educagdo Infantil, mas por que isso acontece? Por que as criancas dos 1° e 2°
anos merecem um professor mais experiente € mais competente e as da Educagao Infantil nao?
Que elementos motivam essas trocas? E necessario pensar e buscar as razoes.

Quando indagados sobre o alinhamento das formag¢des em relagdo as diretrizes estaduais
e nacionais para a Educacdo Infantil e aos espacgos de discussdo sobre o curriculo e suas
especificidades, os formadores evidenciam que as formagdes tém como referéncias as DCNEI,
a BNCC e, agora, o Documento Curricular Referencial do Ceard, o DCRC, sendo as discussdes
sobre o curriculo muito presentes. Tal evidéncia estd expressa nos relatos de FE3 e FE10, que

sintetizam os relatos dos outros formadores.

Estamos alinhados sim. Ja trabalhavamos com as DCNEI, e desde 2017, a
gente ja trabalha, né, com a BNCC, Base Nacional Comum Curricular, a gente
jé orientou as professoras a estarem colocando no planejamento e também na
propria rotina e no material que a gente envia como sugestao, a gente trabalha
né, a gente sempre foca a importancia das professoras estarem trabalhando
com as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Infantil, com a
BNCC e, agora, com o Documento Curricular Referencial do Ceara, o DCRC.
Inclusive, a nossa primeira formagao, a gente trabalhou, né, sobre a questio
do novo documento, a importancia de estar valorizando, estad colocando no
plano, reorganizando o curriculo da educacdo infantil, est4 trabalhando mais
de perto essa cultura do Ceara, o aspecto geografico, , 0 aspecto econdmico, a
gente ja abordou bastante esse documento com as professoras, e, trabalhamos
com mais énfase a parte da Educacao infantil, a importancia de estar pensando,
de estar trabalhando essas agbOes com as criancas voltadas para o
fortalecimento dos principios politicos, éticos, estéticos, os direitos de
aprendizagem e desenvolvimento. (FE3. Entrevista realizada em 28 de margo
de 2020).

[...] a gente percebe que temos evoluido e temos acompanhado essas
mudangas. Eu sou da época desde os RCNEIs, os referenciais, que traziam
aqueles blocos de conteudos, ja trazendo a ideia de que a crianca era a
protagonista. E depois vieram as diretrizes, DCNEI, que ja trouxe uma nova
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roupagem, com um olhar na crianga de uma forma diferenciada e ai chega na
BNCC que diz que nds precisamos atender a crianga com seus direitos de
aprendizagem. [...]JEntdo, nas formagdes, os professores estudam esses
materiais e se repensam, o que faz com que esses documentos acontegam na
pratica, na acao pedagdgica do professor. [...] Os documentos sdo essenciais e
vao continuar sendo. Nds ainda temos professores que resistem as mudangas.
Tem professor que esta atuando na educacdo infantil a 20, 22, 25 anos e diz:
“Eu ja sei o que ¢ sala de aula, mas a pratica ndo condiz com a realidade.
Assim, quando entram em contato ¢ estudam os documentos, o professor
acaba entrando em conflito. Entdo, comeca a ver que tem que conversar com
a crianca e as atividades que ela fazia a anos que quer fazer ainda hoje, ja ndo
fazem muito sentido, ndo vai ter aprendizagem, atividades mecénicas. E
mesmo dentro daquela coisa fechada que ela est, ela vai se abrindo. E muito
lento, mas vai acontecendo as mudang¢as. Com a conversa, com O
acompanhamento, apresentando e estudando os documentos, a gente vai
conquistando e ficando mais proximo, vai sugerindo: Que tal vocé fazer
assim? Vocé precisa de ajuda? Esse apoio ¢ muito importante nessa hora, o
apoio de todos técnicos da SME, dos diretores e coordenadores. Tudo isso
favorece pra que essa resisténcia va diminuindo com o tempo. No6s temos
muitos professores resistentes, mas, a medida que as formagdes véao
acontecendo essa resisténcia vai diminuindo e as mudangas acontecendo. De
forma muito lenta, mas vai acontecendo. (FE10. Entrevista realizada em 01 de
abril de 2020).

A fala de FE10 traz em pauta a declaragdo de Imbernon (2016) que diz acreditar no
potencial transformador das formagdes docentes, nas mudangas que estas podem trazer as
praticas docentes. Tal autor ressalta, porém, que essas mudangas ndo sao simples, uma vez que
exigem uma mudanga na propria cultura profissional, sendo, portanto, um processo complexo
que requer tempo e uma solida base. Desse modo, para que isso acontega, ¢ necessario que as
formagdes se adaptem a realidade dos docentes, seus contextos, suas disciplinas, as etapas e
niveis de ensino em que atuam, além de um periodo experiencial de apropriagdo e a integragao
das proprias vivéncias pessoais.

Dois formadores, FE4 e FES, ao se referirem a esse alinhamento das formagoes e as
diretrizes nacionais e estaduais para Educagdo Infantil, registram em suas falas a questdo da
preocupacao dos municipios em relagao ao processo de alfabetizagdo, o que de certa forma

contraria as orientagdes gerais dessas diretrizes e do proprio Programa MAIS PAIC.

Os documentos expressam justamente o que a gente tem discutido e quer que
aconteca, mas o sistema de ensino cobra outra situagao e essa situa¢ao, muitas
vezes, leva esse professor a se distanciar do que realmente é necessario na
Educacao Infantil e o que de fato acontece na sua pratica pedagdgica, certo.
Eu sei que ¢ preciso fazer isso, mas eu sei que o sistema cobra e que, de
repente, os gestores todos estdo fazendo a mesma cobranga e o professor acaba
direcionando outro caminho para as criangas. Ainda ha essa questao em jogo.
H4 uma preocupacao em alfabetizar na Educacao infantil. O programa MAIS
PAIC traz essa reflexdo de que ndo € necessario, nao € o objetivo da Educagao
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Infantil, mas ao mesmo tempo ele esta fazendo um diagndstico 1a no 1° ano
do Ensino Fundamental que ¢ realizado no inicio do ano, todo embasado como
se a crianca da Educagdo Infantil tivesse passado pela alfabetizacdo. E ¢
cobrado, o professor do Ensino Fundamental fica pensando: “o que essa
crianca estava fazendo na Educacdo Infantil que ndo aprendeu nada?”’. O
sistema cobra uma coisa e fala outra coisa. Eu acho que no primeiro ano nao
era para existir esse diagnostico inicial. Na verdade, a crianca esta iniciando,
ela saiu da Educacdo Infantil e foi para o primeiro ano do ensino fundamental,
entdo, o que se deveria cobrar seriam os conhecimentos da Educacao Infantil.
Isso ¢ muito complicado, existem disparidades e acaba o professor sem saber
como agir. (FE4. Entrevista realizada em 27 de marco de 2020).

Quando eu entrei como formadora em 2017, porque antes tinha outra
formadora ha varios anos, eu fiquei meio insegura. Quando eu comecei com
a ideia de brincar, que a crianga aprende brincando eu fui quase apedrejada.
Aqui era muito dificil, tudo era voltado para a alfabetizagdo. Eu encontrei
muitas provas que eram escritas que as criangas faziam. E eu fui até muito
questionada por alguns professores. “De onde vocé tirou isso?”. Foi uma luta,
mas foi gratificante. O que eu lutei em 2017, muitos professores me
questionando, porque as criangas daquele jeito ndo iam conseguir aprender,
ndo iam conseguir se desenvolver. Tinha uma professora que era de uma
localidade que era ex-diretora na gestdo passada, questionando bastante a
questdo da sequéncia didatica, de trabalhar a ludicidade, a significatividade e
a continuidade na Educacdo Infantil. Hoje, ela ja diz: “realmente até a gente
fica feliz trabalhando com a crianga assim, brincando com a crianga. Assim,
foi e ¢ uma luta. Mas hoje, eu ndo vejo no municipio uma professora que
queira so alfabetizar a crianga. Eu lutei muito. Tivemos até que tirar uma
professora, porque ela era altamente rispida, questionava e dizia: “olha, desse
jeito nenhuma crianga vai sair lendo”. E eu dizia: “Nao, elas ndo tém que sair
obrigatoriamente lendo ndo, esse ndo ¢ nosso objetivo. “Hoje ela estd no 2°
ano. Ela é uma professora muito boa, mas s6 queria alfabetizar. Eu
questionava: “eu ndo estou inventando, tem estudiosos, autores que defendem
isso”. Defendia que aquela era a maneira adequada de trabalhar com a crianga.
De que vale a crianga aprender a ler, sem ter encantamento com o texto, sem
entender o que estd lendo? Conquistei muitos professores, outros se
conquistaram. Digo isso, porque nas formacdes tem sempre o momento do
professor partilhar suas experiéncias, suas praticas exitosas e isso vai
motivando os outros. [...] E isso vai contagiando os outros. E uma magia sé.
E a formacdo foi primordial para que acontecesse isso. (FE5. Entrevista
realizada em26 de margo de 2020).

O Cearé, por meio do MAIS PAIC, considera que a Educagdo Infantil no estado tem
incentivado e despertado as criangas para a leitura e a escrita por meio da dimensao ludica, o
que colabora na alfabetizacdo até os 7 anos de idade. O programa, assim como FE4 expde, ndo
traz orientagdes de que a crianga precise ser alfabetizada na Educacao Infantil, mas estimulada
e despertada por meio do letramento. O PAIC tem conduzido suas a¢des pedagogicas por meio
da integracdo da alfabetizagdo e do letramento, compreendendo-os como dois processos
especificos e interligados e, assim, busca proporcionar o ensino e a aprendizagem da

codificagdo e decodificagdo do sistema alfabético e a interacdo constante dos alunos com
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géneros e portadores de texto diversos, zelando por atividades que facilitem a construgdo de
sentido e significado aos estudantes. Um trabalho que se inicia, € claro, desde a Educacdo
Infantil com praticas de linguagem que envolvem leitura e escrita ludicas e significativas, mas
sem fins de alfabetizacdo, uma vez que esse processo devera ser enfatizado e consolidado nos
1° ¢ 2° anos do Ensino Fundamental (CEARA, 2012).

Quando FE4 afirma que “os documentos expressam justamente o que a gente tem
discutido e quer que aconteca, mas o sistema de ensino cobra outra situacao” (FE4. Entrevista
realizadas em 27 de margo de 2020) e cita o diagndstico que € realizado nas turmas de 1° anos,
esté se referindo a um instrumento de monitoramento langado, em 2010, pela SEDUC, correlato
ao sistema informatizado para preenchimento on-line dos dados levantados pelos instrumentos
de apoio ao diagndstico e planejamento. Esse diagndstico, citado pelo formador, comegou a ser
aplicado, inicialmente, nos 2° anos em 2007 e nos 1° anos em 2010 com o intuito de diagnosticar
a situacao dos estudantes em relacdo a leitura. O instrumento € composto pela relagdo de todos
os alunos de cada turma, com a idade e indicagdo da situagdo de leitura, dividida em seis
categorias: a) leitor de texto com fluéncia; b) leitor de texto sem fluéncia; c) leitor de frase; d)
leitor de palavras; e) leitor de silaba; ) ndo leitor. Esse instrumento ¢ aplicado no inicio do ano
letivo para diagnéstico inicial e a cada bimestre ou trimestre ¢ aplicado novamente para
acompanhar e monitorar os avangos conquistados. A partir dos resultados, sdo realizadas as
intervengdes pedagogicas necessarias. E importante ressaltar que esse diagnostico inicial ndo
tem fins de classificacdo, mas um instrumento que oferece parametros que permitem
diagnosticar os conhecimentos das criangas, servindo de base para o processo de planejamento
e (re)organizagdo das praticas educativas desenvolvidas E importante ressaltar que esse
diagnéstico inicial ndo tem fins de classifica¢do, mas € um instrumento que oferece parametros
que permitem diagnosticar os conhecimentos das criangas, servindo de base para o processo de
planejamento e (re)organizagdo das praticas educativas desenvolvidas (CEARA, 2012).

Apesar do carater de diagnostico, a aplicagdo do instrumento no inicio do ano letivo no
1° ano levanta visdes distorcidas de seu objetivo, como mostra o relato de FE4. Professores,
gestores e até¢ formadores acabam vendo no instrumento uma forma de avaliar o desempenho
das criangas que sairam da Educagdo Infantil relativo a proficiéncia de leitura. Isso interfere
também nas praticas desenvolvidas nas institui¢des de educacgao infantil e nas expectativas dos
professores que lecionam nos 1° anos em relagdo as criangas. Essa ¢ uma questdo que demanda
uma abordagem clara, com amplas discussdes a fim de esclarecer duvidas, evitando

expectativas inadequadas, e diferentes e erroneas interpretagoes.
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Um dos formadores traz, em seu relato, uma abordagem sobre a questao da alfabetizacao
mais focada nas orientagdes propostas pelo programa, apesar de expressar essa preocupacao

com o processo, uma vez que ha de certa forma uma cobranca dos gestores.

Nos ndo priorizamos na rotina, espacos especificos pra alfabetizar. Tem
momento para tudo, todos os campos. Mas dizer que a gente também ndo tem
essa preocupacdo, eu estaria mentindo. A gente também se preocupa em
iniciar esse processo de alfabetizagdo, até por conta das cobrangas, por mais
que eu, enquanto formadora, ndo concorde com algumas situagdes, mas nos
somos cobrados e temos que trabalhar. Mas, s6 que assim, eu procuro ser o
mais leve possivel, ndo sou do tipo de ficar obrigando as coisas. Assim, a gente
sabe 0 que tem que fazer, a gente estabelece algumas metas. A gente sabe que
tem criangas que nao vai conseguir e elas nao vao ser obrigados a isso, mas a
gente tenta conseguir, educar com equidade, para que nenhuma crianga va
para o primeiro ano sem conhecer as letras, sem desenvolverem a consciéncia
fonologica, porque elas também vao sofrer, ¢ uma pressdo muito grande. Mas,
a gente tenta fazer esse trabalho de uma forma ndo mecénica, a gente nao
trabalha as familias silabicas como era trabalhado antigamente, ndo trabalha
do tipo (a, e, i, 0, u), ndo ¢ uma letra por dia, ou um nimero por dia. Essas
praticas a gente nao faz. A gente tenta realizar um estudo com varios géneros,
a partir de poemas, musicas, textos que estdo no cotidiano das criangas, da
literatura infantil. Tenta fazer da forma mais significativa possivel, estudando
os bilhetes, os convites, porque ¢ uma coisa que eles tém contato diariamente,
num trabalho de letramento. A gente também ver o estudo de letras
relacionadas com a questdo da consciéncia fonoldgica, os sons ¢ também
estuda baseado na psicogénese da lingua escrita. E vai observando a evolucao
das criancas em relagdo a isso, mas essa questao da obrigatoriedade ndo existe,
de todas as criangas sairem lendo, a gente ndo exige ndo. Muitos vao conseguir
isso naturalmente. Muitas criancas quando vocé percebe ja estdo lendo. Isso
vai depender de todo um trabalho que vem sendo feito nos varios anos. (FE9.
Entrevista realizada em 28 de margo de 2020).

Como pudemos observar na fala de FE9, o processo de alfabetizagdo pode e deve estar
presente, pois também faz parte da cultura infantil, das préticas de linguagens, do cotidiano das
familias e da instituigdo. Mas ¢ importante que fique claro para todos os professores, formadores
e gestores como se constituem essas praticas de letramento e alfabetizag¢ao na etapa da Educagao
Infantil, e o que dizem as diretrizes nacionais sobre tais procedimentos. Espinosa e Silva (2015)
afirmam que a crianga ja nasce imersa em um ambiente letrado e que, ao ingressar na institui¢ao
escolar, creches e pré-escolas, as criancas ja passaram por diferentes experi€ncias que
contribuiram para o desenvolvimento de um sujeito letrado sem ao menos ter iniciado
formalmente seu processo de alfabetiza¢do. Desse modo, esse processo continua acontecendo
nas praticas de linguagem, na intera¢do das criangas com os diferentes suportes de textos que
permeiam o ambiente escolar. Tais praticas, se desenvolvidas de forma ludica e significativa,

contribuirdo efetivamente para o processo de letramento e alfabetizagao das criangas.
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A apropriacgdo desse e de muitos outros conhecimentos especificos sdo imprescindiveis
para que os docentes tenham ciéncia do papel que desenvolvem na educagdo das criancas
pequenas. Desse modo, ¢ necessario que o professor se aproprie dos contetidos especificos e
pedagogicos e das abordagens tedrico metodoldgicas dessa etapa da educacdo, de forma
interdisciplinar e adequada as fases do desenvolvimento humano (BRASIL, 2015). O docente,
portanto, precisa apreender uma multiplicidade de saberes necessarios a sua profissionalidade.

E importante pensar como a formagio de professores proposta pelo programa MAIS
PAIC tem mobilizado esses saberes docentes. O quadro 7 demonstra a visao dos formadores a
respeito dos conhecimentos que consideram essenciais ao professor que atua na Educacao
Infantil e se as formagdes tém favorecido a reflexdo sobre esses conhecimentos e seus
encadeamentos na pratica pedagogica. Os formadores, de modo geral, apresentam saberes
especificos para a docéncia na Educacao Infantil, reconhecendo a profissionalidade exercida
pelos educadores da infancia. Oliveira-Formosinho (2002) conceitua a profissionalidade
docente nessa etapa da educacdo como as acdes integradas que os professores desenvolvem
junto as criancas e familias com base em seus conhecimentos, competéncias e sentimentos,
assumindo a dimensao moral da profissdo. Para a autora, o que caracteriza a singularidade da
docéncia na Educa¢ao Infantil sdo os saberes relacionados ao modo de a crianga aprender e se
desenvolver de forma global, holistica, e suas especificidades, proprias dessa faixa etaria (0 a 5
anos). Tais saberes foram destacados por sete dos formadores (FE1, FE2, FE3, FE4, FES, FE6
e FE9). Outro saber singular apontado pela especialista é o reconhecimento da abrangéncia do
papel do professor e a multiplicidade de tarefas a cumprir, integrando profundamente educagao
e cuidado, foco do relato de FE3. A autora cita ainda, como saber especifico, considerado o
coracdo da profissionalidade do educador da infincia, a integracdo e interagdes entre o
conhecimento e a experiéncia, entre os saberes e os afetos, aspectos abordados pelos formadores

FE1, FE2, FE3, FE4, FE9 ¢ FE10.
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Quadro 8 - Conhecimentos essenciais ao professor que atua na Educacgdo Infantil e seus encadeamentos na pratica pedagogica

(continua)

Formadores

Visiao dos formadores a respeito dos conhecimentos que consideram essenciais ao professor que atua na Educacio Infantil e seus
encadeamentos na pratica pedagogica a partir das reflexdes sobre os mesmos nas formacoes.

FEI

O professor tem que ter conhecimento do desenvolvimento infantil; ele precisa saber que a crianga € o protagonista; a crianga tem que ser o
centro do planejamento; perceber que ele esta ali para tutoriar, dirigir, criar lagos de afetividade, socioemocional que é muito importante
também. E para finalizar, eu acredito que conhecimento em relagdo ao plano, fazer um plano de aula. Fazer e executar, por que a gente,
muitas vezes, encontra quem faz muito bem feito, mas ndo executa. Nas nossas formagdes, os professores sdo os protagonistas. A gente esta
ali como tutor. E a gente esté trabalhando muito com grupos. Nao tem mais aquela questdo de estudo em si de textos 14 dentro da formagao.
A gente traz uma tematica, traz textos de apoio para serem estudados, abordamos, abordamos esse tema e tenta fazer essa troca de experiéncia,
né. Essa fala deles bem presentes. (...) Tem uns ainda que insistem, muito pouco, mas tem. Mas, assim, a nossa pauta € bem dividida: check-
in, momento de ver o conhecimento prévio daquele assunto, sempre iniciando com perguntas, ta. Perguntas relacionadas com a prética deles
em sala de aula e tem os momentos de grupo pra apresentar alguma coisa, pra socializar, ¢ bem presente isso ai. (FE1. Entrevista realizada
em 25 de margo de 2020).

FE2

A crianga aprende de forma integral, elas ndo sdo caixinhas, fragmentadas. O professor precisa compreender que no brincar eu posso explorar
questoes de quantidade, posso explorar lateralidade, posso explorar tudo de forma bem ampla (...) Podemos explorar varios campos de
experiéncia numa Unica brincadeira, atividade. Sempre trabalhamos com a troca de experi€ncias. Sempre quando ha duvida, a gente tenta
esclarecer, principalmente quando ha novatos, a gente tenta colocar até mesmo na fala de quem tem mais experiéncia na educac¢do infantil.
Como temos 6timas professoras aqui que tem muito tempo na Educagao Infantil e que conseguiu adequar-se as novas diretrizes, a gente pede
que esses professores exponham suas praticas, porque ¢ bem mais facil um professor falar, do que um formador, pois eles podem dizer: |Ah,
¢ facil falar, ela ndo ensinou, ela ndo sabe. Quando a gente percebe que tem esses professores na tutoria, a gente pede na formagao para expor
essas experiéncias para que sirva de exemplo. (FE2. Entrevista realizada em 25 de margo de 2020).

FE3

Acredito que ¢ essencial que o professor tenha conhecimento especifico para atuar na Educag@o Infantil, partindo do conhecimento de quem
¢ aquela crianga, o conceito de infincia, crianga, o proprio conceito de educagdo infantil. (...) Porque eu s6 consigo trabalhar bem se eu
entendo, se eu conheco a clientela com a qual eu trabalho. No caso € essencial que os professores tenham esse conceito, para que a partir dai,
eles possam estar intensificando as interagdes e brincadeiras. Que possa estar fazendo esse cuidar como agfo indissociavel do educar, essa
escuta atenta, trabalhando atividades que sejam ludicas, continuas e significativas. Tudo isso, parte de qué? Do conhecimento da crianga. E
a formacdo traz muito essa reflexdo, por que estamos sempre perguntando, quem ¢ a crianga com a qual eu trabalho? Eu tenho olhado essa
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(continua)

FE3

crianga? Eu consigo perceber, ver, sentir através do olhar, da linguagem corporal aquilo que a crianga quer expressar? Entdo, o professor
precisa ter muito conhecimento, sensibilidade para que todos esses assuntos sejam internalizados e o professor poder realizar uma pratica de
forma prazerosa e de forma significativa para as criancas. Nas formagdes que a gente realiza, a gente sempre puxa para estes questionamentos.
Claro que ainda temos muitos professores que ainda precisam ter despertado esse olhar, esse interesse, mas a gente tem uma somatoria boa
de professores que ja tem, que ja consegue refletir, que ja consegue trazer para sua pratica esse encantamento, essa crianga como protagonista,
como ser pensante. (FE3. Entrevista realizada em 28 de margo de 2020).

FE4

O professor precisa ter conhecimento a respeito da concepcao de crianga. Uma crianga que aprende, que € capaz de aprender por meio de
brincadeiras e interagdes. Se ele tem esse conhecimento, entdo, ele propde brincadeiras e interagdes para que a crianga possa aprender. Eu
acho essencial essas concepgdes e que os professores tém que ter. O que é Educagao Infantil, qual os seus objetivos? O professor precisa ter
esse conhecimento e precisa sempre aprimorando seus conhecimentos tedricos para que ele possa compreender e por em pratica. Sua pratica
precisa ser baseada em brincadeiras e interagdes, pois a partir dai as criangas vao ter uma aprendizagem significativa. Essas questdes estdo
sempre presentes nas formacgdes, nas reflexdes e nas trocas de experiéncias. (FE4. Entrevista realizada 27 em marco de 2020).

FES

Os conhecimentos que eu acho que sdo essenciais para o professor atuar na educacao infantil € saber a importancia do brincar na educacao
infantil, isso eu acho essencial, que est4 acima de tudo, e as nossas formagdes tém contemplado essas reflexdes, estamos sempre mostrando
para eles que o brincar vai desenvolver a crianga na sua totalidade e a partir disso, eles vao desenvolver todas as habilidades para a sua vida.
(FES. Entrevista realizada em 26 de margo de 2020).

FE6

E muito importante que o professor tenha propriedade do conhecimento sobre a crianga. A crianga tem muita capacidade de aprender. E as
formagoes trazem esses conhecimentos, nos ajudando a refletir, a pensar a nossa pratica na Educacao Infantil. (FE6. Entrevista realizada em
30 de margo de 2020).

FE7

O professor de Educagdo Infantil, primeiro tem que gostar de crianga, ter paciéncia, e muita for¢ca de vontade para aprender junto com a
crianga, porque cada crianga ¢ unica. E eu vejo, assim, que a gente pode aprender muito com elas, mesmo tdo pequenas. Eles sdo capazes,
sim, de aprender brincando, aprender com o ludico. Essa compreensdo € essencial e estd sempre sendo refletida nas formacgdes. (FE7.
Entrevista realizada em 30 de margo de 2020).
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(conclusdo

FES8

Assim, eu acredito que o professor para trabalhar na Educagao Infantil tem que gostar do trabalho dele. Porque tem muito professor que gosta
do dinheiro, ndo do trabalho que ele realiza na Educagdo Infantil. Eu considero ser um trabalho muito mais dificil que no Ensino fundamental.
Porque vocé tem que ser um professor observador, acho que isso ainda ¢ luta. Um professor que registre, saiba registrar, saiba olhar para
cada crianca de forma individual. Um professor que seja ludico, que corra atras do conhecimento dele, da area em que ele esta atuando.
Tendo a crianga como foco do seu planejamento, atento as suas necessidades, olhando o contexto, ndo desvalorizar os conhecimentos que a
crianga ja tem, ja traz. Eu acho que o professor tem que ser tudo isso. (FE8. Entrevista realizada em 02 de abril de 2020).

FE9

O professor precisa ter uma boa concep¢ao do que € ser crianga, respeitar também os seus gostos, reconhecer as necessidades das criangas,
saber ouvir essas criangas atentamente, conhecer o curriculo, o que é importante ser trabalhado com a crianga, a interdisciplinaridade, Pois
por muito, por muito tempo trabalhamos com os conhecimentos em gavetas, hora disso, hora daquilo. Tem que conhecer e compreender que
a crianca ndo ¢ limitada, que ela ndo aprende s6 uma coisa de cada vez, que tem um potencial muito grande de aprendizagem. Respeitando,
também, 16gico os tempos e as necessidades dessas criangas. A questdo da afetividade ¢ muito importante, a professora tem que ser afetiva
também. A questdo de baixar, olhar as criangas nos olhos para conversar. Porque t€ém uns ainda que fala muito autoritario, aquela coisa que
tem que falar de cima. Acho que a postura do professor, afetivo, € muito importante. E compreender que ser afetivo ndo € passar a mao na
cabeca, mas trata-los com carinho. A questdo do conhecimento também € muito importante, tem que estudar bastante para ser um professor
de Educacdo Infantil, tem que pesquisar bastante. Procuro trazer tudo isso para ser refletido nas formagdes e veja que ha repercussoes nas
praticas pedagodgicas. (FE9. Entrevista realizada em 28 de margo de 2020).

FE10

Os saberes e conhecimentos necessarios ao formador e ao professor, primeiro sdo os conhecimentos em relagdo aos documentos, diretrizes,
os aspectos legais. Temos que buscar a equidade para as criangas, seus direitos de aprender. Sdo varios documentos, cada um traz um olhar,
mas os olhares sdo parecidos para atender a crianga, seu desenvolvimento. E 0 nosso DCRC traz ainda mais focado na nossa realidade. Entao
o formador, assim como o professor, tem que estudar. Sao esses saberes que vao nos deixar cientes da minha atuagdo. Dessa forma, teremos
condi¢des de fazer uma pratica diferenciada, uma prética ludica, prazerosa, continua, encantadora: contar uma historia diferenciada, elaborar
um projeto que atenda a realidade, uma rotina combinada com as criangas, trazer a familia para dentro da escola. Tudo isso, vai depender de
um saber. Sem esses saberes com certeza vocé ndo vai chegar a lugar nenhum. Por isso, que ha resisténcia, porque os professores sentem
dificuldade de estudar, se apropriarem dos materiais, dos documentos. E, por isso, ficam remando contra os documentos, rejeitando, porque
ndo se apropriam dos saberes, os documentos orientam. Entdo, nds trazemos para as formagdes esses estudos para que ele possa fazer, pensar,
desconstruir e trazer a crianga para a sua pratica. Porque até o momento em que o professor pensar que ele € o centro, ndo vai haver
aprendizagem. Precisamos ouvir as criangas, saber seus interesses e a partir disso organizar nossa pratica. (FE10. Entrevista realizada em 01
de abril de 2020).

Fonte: Elaborado pela autora (2020)
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Ao analisar as falas dos formadores e relacionar os saberes docentes e suas
especificidades na Educagdo Infantil apresentados por Oliveira-Formosinho (2002), pode-se
inferir que a profissionalidade dos “educadores da infancia” demanda um processo ininterrupto
de procura e renovacao da disponibilidade para aprender, sentir e fazer. Requer, assim como
frisou FE9, que os saberes se integrem com os afetos para sustentar a paixdo de educar as
criangas; que se ampliem as redes de interacdo, de modo especial com a familia, como expds
FE10; que se aprenda a observar e a registrar as acdes e aprendizagens das criangas, seus
processos e relagdes, observar e registrar também a propria atuagdo pedagdgica e de seus pares
para ajudar a refletirem e pensarem a propria pratica, como destaca FE8 e defendem Kramer,
Nunes e Corsino (2011).

A formagdo continuada e, de modo especial, em contexto, tem entre suas fungdes
consolidar e ampliar esses saberes. Segundo os entrevistados, a formagao tem promovido o
estudo, a reflexdo e a ampliacdo desses saberes, suas relagdes com a pratica cotidiana, o
compartilhamento dos saberes experienciais e, consequentemente, a melhoria da pratica
pedagogica. Para Contreras (2002) e Tardiff(2014) os saberes da formagao académica, os
saberes da pratica, da experiéncia, da vivéncia educativa concreta, ganham validade e
legitimidade como guias da praxis e definidores da profissionalidade docente, saberes multiplos
que podem e devem ser explorados nas formagdes. Sete dos dez formadores citam o
compartilhamento dos saberes no contexto das formacdes como estratégias formativas
significativas, uma vez que esse compartilhamento entre pares traz seguranca e exequibilidade,
como mostra claramente a fala de FE2.

Esses saberes multiplos refletem diretamente na forma como pensam, planejam e
executam suas praticas. A formag¢ao deve, portanto, dar conta dessa multiplicidade, sem perder
de vista as necessidades contextuais de seus professores ¢ das criangas que compdem sua
clientela. Nao basta apenas a discussao tedrica e bem fundamentada nos momentos de
formagao, é essencial que se utilize ferramentas para provocar a participacdo e mobilizar os
saberes dos profissionais para que, na interagdo com as situagdes reais, com seus pares € com
as criancas, os professores sejam capazes de agir com autonomia e seguranga.

Quando questionados a respeito de como as formagdes sdo planejadas em nivel
municipal e se esse planejamento leva em consideracdo as expectativas e necessidades dos
professores e de suas criancas, a maioria focou suas respostas no planejamento do proprio
professor. Um dos formadores, FE3, representa de forma geral o grupo de entrevistados que em

outros momentos ja haviam expressado, mesmo que indiretamente em outros questionamentos,
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suas experiéncias.

Sempre que nos reunimos para planejar a formacao a gente sempre coloca as
sugestoes que os professores colocam na avaliagdo das formagdes que tem um
item de sugestdo para a proxima formagao. Fazemos um apanhado geral, e o
tema mais sugerido a gente j& vai abordar, além dos conhecimentos, temas
trazidos pelo PAIC, a gente faz essa ampliacao de acordo com as necessidades
dos nossos professores e, a gente sempre faz essa abordagem, também
pensando na crianga, visto que a gente faz o acompanhamento pedagogico e a
gente v€ na pratica muitas das reais necessidades. E sempre planejamos
pensando no professor, pensando em como esse conhecimento vai chegar até
a crianga, sempre tentamos fazer as formacdes para que o professor consiga l&
no chdo da sala de aula trazer essa crianga como protagonista e o professor
esse mediador. Sempre temos uma grande preocupacao de estar fortalecendo
essa reflexdo, e estar fortalecendo esse conhecimento do professor, para que
ele possa, para que a gente consiga dar a ajuda méaxima, pois consideramos
muito importante. (FE3 Entrevista realizada em 28 de margo de 2020).

Para Imbernén (2016) e Novoa (2017), a formacao de professores deve propiciar as
condigdes necessarias para que se renovem e reestruturem o trabalho pedagdgico tanto no plano
individual como coletivo. Para tal, enfatizam que os professores precisam estudar e analisar
suas realidades escolares e seu trabalho docente e que o importante ndo sdo os estudos feitos
“fora” da profissdao, mas a forma como se realiza e se incorpora uma dindmica de pesquisa na
propria profissdo. Os estudiosos acreditam que o ponto central da formagao de professores ¢ a
reflexdo sobre a propria pratica, realizada a partir da analise sistematica do proprio trabalho em
colaboragdo com seus pares.

Partindo desses pressupostos, pode-se concluir que, ao pensar e planejar as formagdes,
o olhar do formador precisa voltar-se para quem sao esses professores, onde estdo, o que fazem
e sentem. E necessario conhecer o contexto em que atuam para ampliar as possibilidades de
exploragdo, de troca, de analise da prépria pratica.

André (2016), Imbernén (2009, 2010, 2016), Oliveira-Formosinho e Formosinho
(2018), Freire (1997), Novoa (2019) e Tardif (2014) argumentam que € imprescindivel construir
ambientes de formacdo favoraveis a socializagdo profissional, ou seja, ambientes que
favoregam a ampliacdo e troca de saberes e experiéncias tao necessarias ao aprimoramento da
profissdo e da pratica pedagogica. Defendem, ainda, que nao se pode separar a formacao do
contexto de trabalho, que a escola deve ser o territorio proficuo da formagao continuada e os
docentes, os sujeitos ativos e protagonistas de tal formacdo. Para tanto, sustentam que a
formagao deveria promover a reflexdo e a troca de experiéncias, superando propostas de cursos

padronizados, sobre temas diversificados, com modelos a serem seguidos, sendo uma formacao
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que possa gerar verdadeiros projetos de intervencdo nos contextos de trabalho, que tragam
mudangas tanto individuais quanto coletivas.

Tardif (2014) sintetiza essa questao afirmando que a pratica dos professores nao ¢
apenas um espago para aplicagdo de conhecimentos advindos da teoria, ¢ também um espaco
onde se produz conhecimentos especificos provenientes dessa mesma pratica. E, portanto,
primordial que os formadores abram esses espagos de discussdo e reflexdo sobre a pratica,
trazendo o contexto em que seus professores estdo inseridos, suas necessidades, ansiedades,

experiéncias, seus saberes.

3.4.5 Impactos das formacgoes e necessidades formativas

Sabe-se que nao basta os professores adentrarem os espacos de formagdes para que as
transformagdes ou melhorias se realizem no exercicio de sua profissio. E relevante pensar e
analisar o que o professor pensa sobre a formagdo e os impactos que esta formacdo tem
promovido no seu desenvolvimento profissional, na construcdo da sua profissionalidade e,
principalmente, na pratica pedagogica, no exercicio de sua docéncia.

Essa secdo busca apresentar a visdo dos formadores no tocante aos impactos das
formagdes no cotidiano das institui¢des de Educacdo Infantil, as necessidades formativas,
possiveis fragilidades e dificuldades do processo.

Quando questionados sobre suas percepcdes acerca das contribuigdes da formacgao
continuada do MAIS PAIC no municipio, foi unanime a melhoria da pratica pedagogica dos
professores, embora todos os formadores tenham enfatizado que ainda ha professores que
resistem as mudancgas e/ou que sentem dificuldades de incorporar os novos saberes em seu
planejamento e em suas praticas. Neste agrupamento tem-se os trechos mais significativos e

pertinentes para a analise.

Os professores tém buscado muito colocar na pratica, né. Alguns ainda nao
conseguem, nao conseguem planejar, ndo conseguem executar. Mas ja ¢
perceptivel na pratica essa preocupagdo da crianga como protagonista,
acompanhar o que vem sendo direcionado pelo DCRC, BNCC, Diretrizes
[...](FE1. Entrevista realizada em 25 de marco de 2020).

[...] Em relacdo a pratica a mesma coisa, quando comecamos a trabalhar os
campos de experiéncia, de trabalhar a crianga de forma integral, a gente ja
comegou a perceber mudangas. E claro que ainda nio é 100%, até por conta
da rotatividade dos professores, mas eu acredito que ja houve uma evolugao
boa, muito boa. (FE2. Entrevista realizada em 25 de margo de 2020).
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A gente ja percebe muitos professores preocupados com as criangas, para que
as criangas participem. A gente ja ndo vé€ tanto as criangas sentadinhas nas
cadeiras, aquela crianga caladinha em sala, as criancas participam, se
envolvem. Eu fico encantada com a pratica das professoras quando a gente vai
na escola e a gente vé realmente aquilo que a gente orientou na formagao, as
reflexdes que tivemos com os professores acontecendo com as criangas.
Quando a gente vai fazer o acompanhamento e a observagdo da pratica
pedagogica, a gente consegue perceber, a gente consegue ver na pratica, a
professora transformando a teoria na pratica com as criangas. (FE3. Entrevista
realizada em 28 de margo de 2020).

Quando a gente lembra as primeiras praticas, a gente ver o quanto elas ndo
tinham significado para as criangas. Nao tinha os momentos de brincadeiras,
atividades que tivessem significado. O planejamento era mais voltado para o
professor. Os professores cumpriam suas horas, sua carga horaria e pronto. A
crianga nao tinha vivéncia, ndo havia momentos de se trabalhar com as
criangas as experiéncias, poucos eram os experimentos. Hoje, essa realidade
ja é muito diferente. Temos varias praticas em que ha énfase nas experiéncias,
vivéncias, experimentos significativos. As formagdes vieram despertar isso
nos professores. A gente ndo tem 100% dos professores trabalhando assim,
mas ja ha grandes mudancas. (FE4. Entrevista realizada 27 em margo de
2020).

Tivemos muitas mudangas. Hoje a pratica é outra, muito diferente do que
acontecia. O foco da pratica agora ¢ a crianca. (FES. Entrevista realizada em
26 de margo de 2020).

E claro a mudanga da maioria dos professores. Hoje, apesar das dificuldades,
a pratica pedagogica esta mais condizente com as diretrizes. (FE6. Entrevista
realizada em 30 de margo de 2020).

A partir das formagdes, houveram algumas mudangas. Depois das formagoes,
eu acho que melhorou bastante. H4 uma preocupacao com o trabalho com as
interacdes e brincadeiras, mesmo que haja outras cobrangas, mas a rotina ¢
outra, muito mais envolvente, Iudica. A preocupacdo com as diferentes
interagdes. [...] Eu seria hipocrita de dizer que a pratica de todos os professores
mudaram e que estdo alinhadas ao que ¢ proposto nas formagdes ¢ nas
diretrizes. Principalmente, aqueles mais antigos, sdo aqueles que se recusam
mais [...] Mas os mais novos, ndo. Eles sdo mais abertos, mais flexiveis. Ja os
mais velhos, sdo mais resistentes as mudancas. E acabam nao fazendo de
acordo com o que a gente orienta. Eu acho que nao é nem dificuldade. Mas ¢
mais falta de interesse mesmo. Aquele professor que s6 é professor porque
nao tinha outra opg¢do. Infelizmente ¢ falta de interesse. Porque aqueles que se
interessam, apesar das dificuldades, tem vontade de mudar, estudam, buscam
e mudam. Tem professor que esta na Educacdo Infantil porque nido tem
habilidade pra outra e acha que na Educagdo Infantil pode fazer de qualquer
jeito. (FE7. Entrevista realizada em 30 de marco de 2020).

Temos muitos avangos. Observo que ndo sdo todos os professores, mas tem
muito professor que tem realizado muito bem suas praticas, que tem
conhecimento, tem propriedade das necessidades de suas criancas. Ja batemos
muito nessa tecla nas formagdes. Assim, acho que melhorou muito, porque
antes sO se pensava em a, b, ¢, d, e agora, se pensa mais na crianga. [...] Esta
melhorando, né. Antes era s6 a atividade e pronto. [...] No inicio, os
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professores tinham muitas dificuldades, mas a gente s6 compreende, aprende
quando a gente estuda e depois vai praticar. Na formagao ¢ um momento onde
as escolas se unem, trocam conhecimento. Elas acham muito proveitoso esse
momento. Porque elas estudam, trocam experiéncias, tiram as duvidas. (FES.
Entrevista realizada em 02 de abril de 2020).

Ainda tem algumas praticas, como eu ja falei que precisam ser melhoradas,
mas a gente ja percebe as mudangas. Nao ¢ 100% ainda, mas a gente chega la.
Eu percebo mudangas em relacdo a alguns campos, em relagdo as atividades
de pesquisa relacionadas a area da investigagdo. A gente percebe que tem um
aumento mais significativo em rela¢ao a dar mais espago para a crianga falar,
de ouvir mais a crianga em relagdo as suas curiosidades, questionamento a fim
de explorar o conhecimento prévio das criangas. [...] No decorrer dos anos de
estudos, as praticas foram sendo melhoradas. Eu percebo, sim, muitas
mudangcas. (FE9. Entrevista realizada em 28 de marco de 2020).

Se noés pararmos para analisar o inicio do processo a gente até se frustra,
porque a gente trabalhava, discutia, o professor mesmo admitia que estava no
caminho errado e quando a gente chegava 14 a pratica estava acontecendo do
mesmo jeito, mas a gente nao desistiu, persistimos. As concepgoes de crianga,
infincia e educagdo infantil a gente sempre trabalha porque esse professor
precisava desconstruir o que ele pensa de negativo, esse seu olhar em relagao
a crianca e a infancia. Mas as coisas foram mudando. [...] entdo, a gente vai
percebendo que as mudangas ja estdo acontecendo de forma bem clara. A
professora inicialmente ndo queria fazer o portfolio de acompanhamento do
aluno e quando chega no final estd agarrada ao portfolio com tanto carinho,
pois aquele material fala de mim, professor, da minha pratica, do meu
profissionalismo, da crianga ¢ fala da familia [...]. As formagdes vao trazendo
isso, sempre temos que acreditar que vai dar certo [...]. Alguns professores
trazem enraizados algumas praticas, e a gente vai tentando sensibilizar e estar
mais junto desse professor. [...] O professor precisa perceber que ele precisa
mudar o seu jeito de caminhar. (FE10. Entrevista realizada em 01 de abril de
2020).

A partir dos fragmentos, fica explicito as contribui¢des decorrentes da participagao dos
professores no processo de formagao continuada promovido pelo MAIS PAIC na melhoria das
praticas docentes a partir do programa. Com base nas percepgdes dos formadores, ¢ possivel
inferir que as mudangas, a partir da formagdo, ndo aconteceram rapidamente e nem foram
faceis, além dos desafios que ainda se colocam diante de certas resisténcias.

Entendendo que o processo de mudanca ndo se da de uma vez, Oliveira-Formosinho
(2016) sugere, diante dos desafios e obstaculos que aparecem, utilizar o forte sustentaculo da
sensatez, da sensibilidade e do bom senso, compreendendo a lentiddo dos processos de
transformagao da pratica e vivendo-os com tranquilidade. Imbernén (2011) evidencia que
mudangas profundas s6 acontecem quando os professores se sentem corresponsaveis pelo
processo de formagao, por sua aprendizagem. Nessa mesma perspectiva, Oliveira-Formosinho

(2016) ressalta que a formacdo alcanca éxito através do engajamento, quando todos os
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envolvidos se sentem desafiados e corresponsaveis a encontrar as solugdes e respostas que
viabilizem a aprendizagem de todas as criancas. A autora caracteriza isso como uma pedagogia
responsiva, dinamica, participativa e viva.

Nesse processo, o formador assume a relevante fungcdo de mediador, articulando a
necessidade de provocar, ensinar, dizer, e a necessidade de se silenciar e escutar, abrindo
espagos de didlogo e escuta ativa, instituindo, dessa forma, a pedagogia da escuta. Assim, ndo
apenas troca o espaco-tempo de retencao da palavra ou da apresentacdo do pensamento, mas
procura de forma séria e critica dar voz aos professores, conjugando sua voz a voz dos
professores (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2016).

Ao analisar a fala dos formadores, pode-se constatar claramente o que foi posto por
Imbernén (2011) e Oliveira-Formosinho (2016), o processo de mudanga ¢ lento e para que
acontecga ¢ fundamental persisténcia, paciéncia e, acima de tudo, engajamento dos participantes
em um processo formativo que valorize suas vozes, saberes e experiéncias.

De acordo com o depoimento dos formadores, os professores demonstram estar
satisfeitos com as formagdes. Conforme os relatos, a validagao ¢ registrada por meio da
frequéncia e participacao dos docentes, das avaliagdes orais e escritas realizadas durante as
formagdes, do depoimento dos gestores escolares, dos acompanhamentos as praticas
pedagdgicas quando observam as experiéncias vivenciadas no processo formativo se efetivarem

nas praticas junto as criangas.

Os professores elogiam muito. Hoje, eles dizem que sentem vontade de
participar. Isso € o que eles dizem. Antigamente, quando eles ouviam que ia
ter formagao na secretaria, eles ja diziam: “Ah, meu Deus! Vou perder minhas
04 horas de planejamento”. Hoje, ndo. Eles ja se perguntam: o que sera que
tem de novo? O que sera que tem 14, esperando pela gente. Entdo, eu acredito
que atenta as expectativas. A frequéncia ¢ praticamente 100%. Esse ano, para
se ter ideia, teve professor doente na formacao. Quando faltam € um caso de
extrema necessidade. (FE1. Entrevista realizada em 25 de margo de 2020).

Acredito que sim. Principalmente quando a gente trabalha o emocional deles,
forma de reconhecimento. Eu acredito que se sintam satisfeitos. Assim, € o
que eles dizem aos coordenadores, é o feedback que a gente recebe. E o que a
gente escuta no final de cada formagao. Entao, acredito que possa estar sendo
positivo o nosso trabalho e que estas formagdes estdo somando. (FE2.
Entrevista realizada em 25 de margo de 2020).

Bom, tanto na avaliagdo escrita que elas fazem nas avaliagdes que a gerente
do PAIC elabora as perguntas, né. Tanto na questdo da avaliacdo escrita como
na avaliagdo oral que eu sempre faco no final das formagdes, os professores
colocam pontos bastante positivos. Elas colocam que conseguem aprender,
conseguem refletir, que os assuntos sdo realmente relevantes para as praticas
delas. Eu acredito e vejo também que elas ficam bastante satisfeitas. E o
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resultado dessas avaliagdes ndo ficam s6 no papel, pois quando a gente vai
fazer o acompanhamento e a observacdo da pratica pedagogica, a gente
consegue perceber, a gente consegue ver na pratica, a professora
transformando a teoria na pratica com as criangas. (FE3. Entrevista realizada
em 28 de margo de 2020).

[...] Pelas avaliagdes que eles sempre fazem, sempre com comentarios bem
positivos e a gente também observa através das participagoes deles. Quando a
secretaria ja demora um pouco a fazer as formagdes, eles perguntam. [...]
Acredito que fazemos um bom trabalho nas formagdes e, diante das
avaliag0es, acredito que seja significativo para eles. (FE4. Entrevista realizada
27 em margo de 2020).

De acordo com as avaliagdes que recebemos e com as proprias falas dos
professores, eu percebo que eles estdo satisfeitos com as formagdes, sim.
(FES. Entrevista realizada em 26 de margo de 2020).

Percebe-se sua satisfagao através da participagdo na formacao, na mudancga de
comportamento e, também, através das avaliagdes que sdo feitas nas
formagoes. (FE6. Entrevista realizada em 30 de marco de 2020).

Eu acho que eles gostam bastante. Nos temos 128 professores de Educacao
Infantil, e, assim, uns 100, 110 demonstram estar muito satisfeitos. Eles sdo
muito presentes nas formacdes, elogiavam, ndo tinha criticas. Pareciam
satisfeitos. (FE7. Entrevista realizada em 30 de margo de 2020).

Sim, os professores sdo muito satisfeitos. [...] Eles colocam muitos elogios,
indicam o que pode ser trabalhado, outros temas. (FE8. Entrevista realizada
em 02 de abril de 2020).

As avaliagdes sdo muito positivas. A maioria deles pedem que tenha mais
formagoes e a gente vé no olhar deles, o quanto eles sdo gratos. Quando eles
saem, muitos elogiam bastante. A gente também escuta os coordenadores
falarem que quando os professores chegam das formagdes, falam que a
formagao foi muito boa. Eu escuto mais coisas positivas do que negativas. Na
verdade, quem ndo gosta, é porque realmente ndo gosta de estudar de jeito
nenhum. Mas s3o poucos, sdo aquelas pessoas mais do contra, ¢ um “gatinho
pingado”. Percebo que é bem positivo. Elas colocam a tematica que elas
querem, quando a gente pede para elas colocarem as sugestdes e quando a
gente percebe que hd muita frequéncia daquela sugestao, ai eu tento encaixar
a tematica que estava na maioria das sugestdes. As avaliagdes sdo bem
positivas, elas ndo se identificam, entdo ndo tem por que ndo falar
sinceramente. Eu termino a rotina de quatro formagdes bem feliz com o
resultado e com as avaliagdes. (FE9. Entrevista realizada em 28 de marco de
2020).

Os professores demonstram estar satisfeitos. Eles tém percebido a importancia
das formagdes para a pratica pedagdgica. Entao eles sempre colocam, tanto
oral quanto escrito nas avaliagdes, o quanto estdo gratos, que aprenderam, vao
levar para a préatica, reconhecem que precisam melhorar nisso ou naquilo,
identificam suas fragilidades. E o mais gratificante é quando a gente ver o
reconhecimento do nosso trabalho. Os professores tém se sentido a vontade
para trazer suas experiéncias, partilhar com os colegas. (FE10. Entrevista
realizada em 01 de abril de 2020).
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Trés aspectos se sobressaem nas falas em relacdo a satisfagdo dos professores acerca
das formacodes, sendo importante destacar: o reconhecimento de que hd aprendizagem e o
reflexo na pratica pedagogica; espaco para a troca e partilha de experiéncias entre os pares; €
abertura para atendimento as necessidades e interesses dos professores.

Para Oliveira (2016), a formagao ndo ¢ garantia de que se efetive o desenvolvimento
profissional do docente. A autora acredita que a perspectiva colaborativa, tendo a escola como
locus de referéncia e a pratica pedagogica como principal tematica a ser estudada pelos
professores, pode ser o caminho para que os docentes se comprometam com seu proprio
desenvolvimento profissional, com sua aprendizagem e, consequentemente, com a melhoria de
sua pratica pedagogica. A satisfacdo com a formagao e com seus resultados também pode estar
ligada a adesdo dos participantes, visto que somente quando os professores considerarem que a
opcao de participar da mudanca surgiu de uma necessidade coletiva é que as agcdes em diregao
a participacao ativa e a inovacao se iniciam. Nesse sentido, Vaillant e Garcia (2012) ressaltam
que a vontade de melhorar ou mudar, independente da necessidade do contexto, do ambiente,
do grupo, ¢ que determina que uma pessoa aprenda ou ndo. Imbernén (2010), ao tecer
consideragdes a esse respeito, destaca que a pratica pedagogica s6 muda quando os professores
desejam transforma-la e ndo pelo desejo do formador ou quando este sugere. Dessa forma,
qualquer profissional que exer¢a a fun¢ao de formador deve assumir o papel de “colaborador
pratico”, conduzindo os processos formativos de forma cada vez mais reflexiva, criando
espacgos de formagdo, inovagdo e pesquisa, no intuito de contribuir na analise dos obstaculos
individuais e coletivos, auxiliando os docentes na transposi¢ao desses obstaculos e na resolugao
das situagdes-problema.

O professor formador € pega chave para o processo formativo e tem forte influéncia no
processo de ensino e aprendizagem para a constituicdo da profissionalidade docente dos
professores e para o exercicio de sua profissdo, ou seja, quando esta realizando sua atividade
docente, tem responsabilidade no trabalho que esse profissional ird exercer. Em diferentes
momentos da entrevista, os formadores deixam claro que o papel exercido por esse sujeito € a
forma como gerencia e media o processo faz toda a diferenca, independente da etapa em que
atue, regional ou municipal. O quadro 9 apresenta a sintese do perfil apresentado pelos

entrevistados.



167

Quadro 9 - Perfil do formador na visao dos proprios formadores

(continua)

Caracteristicas

Visao dos Formadores

Formagao e conhecimento aprofundado na 4rea

Eu acredito que, primeiro, o formador tem que ter conhecimento a respeito do que € ser crianga, o que ¢
infancia, as etapas da crianga e de seu desenvolvimento, o que elas podem aprender por etapa, de 0 a 1
ano, 2 a 3,4 e 5 anos. O conhecimento também, hoje, da base, do DCRC que ndo muda muito, das proprias
diretrizes curriculares da Educagdo Infantil. Tem que ter muito conhecimento. (FE2. Entrevista realizada
em 25 de margo de 2020).

Eu acredito que uma das caracteristicas que esse formador precisa ter ¢ o conhecimento aprofundado,
especifico na area da Educagao Infantil, esse conhecimento que ndo seja sé tedrico, mas que seja teorico e
pratico. [...] e eu acredito também que esse formador precisa estar em formagdo constante, fomentar essa
teoria, esse conhecimento diario, cotidiano que o formador precisa ter para que ele consiga transmitir com
seguranca e autonomia [...](FE3. Entrevista realizada em 28 de marco de 2020).

[...] que tivesse, também, profundidade de conhecimento na area da Educagdo Infantil, com inovagdes,
com conhecimentos tedricos que, também, tivessem alinhados a pratica. Que tivesse conhecimento de si
proprio, para que pudesse, com suas competéncias e habilidades, lidar com esse professor e que soubesse
direcionar as formagdes. Acredito que deva ser um professor estudioso, competente e organizado, que
tenha conhecimento na area para que pudesse direcionar as formag¢des com seguranga. (FES. Entrevista
realizada em 02 de abril de 2020).

Conhecer como deve acontecer o aprendizado na Educagdo Infantil, ou seja, estudar e se apropriar do
desenvolvimento infantil. Ter capacidade de lideranga, dialogar ativamente com seus professores, analisar
as necessidades formativas dos professores, analisar a pratica desses professores em sala de aula. Atuar
entre o papel do professor e do formador. Compreender os processos de aprendizagem. Tudo isso, faz parte
desse perfil para o formador. (FE8. Entrevista realizada em dia més e ano).

[...] Estar sempre procurando o melhor, se aprofundando, gostar de estudar também. (FE7. Entrevista
realizada em dia més e ano).

Ter conhecimento para passar seguranga para os nossos professores. [...](FE8. Entrevista realizada em dia
mes e ano).

Primeiro, ele deve ter conhecimento [...]J(FE9. Entrevista realizada em dia més e ano).

A formag@o tem que ser em Pedagogia, ter uma pés-graduagdo. Outro critério € conhecer os documentos,
¢ preciso conhecer as concepgdes de crianca, de infincia, de Educacdo Infantil. Conhecer a histéria da
Educacao Infantil, suas evolugcdes. (FE10. Entrevista realizada em dia més e ano).
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Quadro 9 - Perfil do formador na visdo dos proprios formadores

(continua)

CARACTERISTICAS

VISAO DOS FORMADORES

Aberto a mudancas

Eu acho que as caracteristicas que acho essenciais para um bom formador atuar € justamente esta aberto a
mudangcas, porque tudo sempre muda o tempo todo. E estando aberto as mudangas, estaremos sempre
sendo fiéis ao que estd acontecendo e ao que nos € repassado. (FE5. Entrevista realizada em 26 de margo de
2020).

[...] Compreender as mudangas e ser aberto a elas. (FE10. Entrevista realizada em 01 de abril de 2020).

Experiéncia de docéncia na Educacdo Infantil

O perfil do formador de professor, seria um profissional que realmente tivesse conhecimento na area da
Educacdo Infantil, que ja tivesse experi€ncia como professor de Educagao Infantil.

Ter experiéncia como professor de sala de aula na Educacdo Infantil com as criancas. (FE5. Entrevista
realizada em 26 de marco de 2020).

Primeiro critério € que esse formador ja tenha passado pela sala de Educacdo Infantil, tenha atuado como
professor de El, pois ele precisa entender o que ¢ um chdo de uma sala de educagéo infantil, por eu assim
eu vou falar com propriedade. Falo de uma experiéncia que eu ja vivenciei. (FE10. Entrevista realizada em01
de abril de 2020).

Pesquisador

O formador deve ser pesquisador, atuante, aberto ao novo, que goste muito de estudar. (FE5. Entrevista
realizada em 26 de marco de 2020).

O papel do formador de Educagdo Infantil hoje, em primeiro lugar, ele tem que ser um pesquisador. Tem
que estar atualizado de acordo com as necessidades ¢ mudangas que vem acontecendo na educagio. (FE6.
Entrevista realizada em 30 de margo de 2020).

FEO9: [...] tem que ser pesquisador. Acho que ter conhecimento, pesquisar, saber [...] Estar aberto a
aprender, ter humildade pedagdgica. Eles precisam perceber essa humildade, que a gente esta ali para
formar, contribuir com a formacdo deles, mas também estd aprendendo com eles. (FE9. Entrevista realizada
em 28 de margo de 2020).
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Quadro 9 - Perfil do formador na visdo dos proprios formadores

(continua)

Caracteristicas

Visao dos Formadores

Reflexivo, avaliar a sua propria pratica
e oportunizar espacos de reflexdo aos
professores.

[...] dialogar ativamente com seus professores, analisar as necessidades formativas dos professores, analisar a
pratica desses professores em sala de aula. (FE5. Entrevista realizada em26 de margo de 2020).

Tem que saber questionar para favorecer a reflexdo. [...] Importante também ser reflexivo, tem que analisar sua
formacgao, sentar e depois ver o que foi legal, o que ndo foi, o que eu posso melhorar para a proxima. A acdo e
reflexdo também é muito importante para o formador. (FE9. Entrevista realizada em 28 de margo de 2020).

Empatia

O formador tem que entender, saber se colocar no lugar do outro. Saber ouvir e compreender. Entender que tudo
tem seu tempo, ter paciéncia. (FE2. Entrevista realizada em 25 de marco de 2020).

Ele precisa ter empatia, ter uma sensibilidade para ouvir as necessidades dos formadores municipais e dar um
feedback positivo para que eles possam se sentir encorajados na luta com os professores(FE3. Entrevista
realizada em 28 de margo de 2020).

Empatia, saber lidar com os professores, que ndo ¢ facil. Tem que ter senso critico, humildade, confianga, ter
disponibilidade para trabalhar. (FE7. Entrevista realizada em 30 de margo de 2020).

[...]Ter bom relacionamento com o grupo, ser empatico. [...](FE9. Entrevista realizada 28 de margo de 2020).

[...]Ter seguranga, equilibrio, saber lidar com as pessoas, ter empatia. (FE10. Entrevista realizada em 01 de abril
de 2020).

Apaixonado pelo que faz

Dedicado para poder fazer o que gosta, quando eu me dedico é porque eu gosto. (FE1. Entrevista realizada em 25
de margo de 2020).

O formador, primeiro tem que ter muita determinago, saber encantar, ser encantado pela Educacdo Infantil. Pois
eu so encanto, se eu for encantado por aquilo que eu fago. (FES8. Entrevista realizada em 02 de abril de 2020).
Ser apaixonado pela infancia, pela Educagfo infantil. (...) Ter ciéncia da sua funcdo, saber o que ¢é ser formador
de professores, dos desafios que tera que enfrentar. (FE10. Entrevista realizada em 01 de abril de 2020).
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Quadro 9 - Perfil do formador na visdo dos proprios formadores

(conclusdo)
Caracteristicas Visao Dos Formadores
Dinamico, criativo, flexivel e dedicado. Essas sdo as palavras chaves. Dinamismo tem que estar presente na Educagio
Infantil. Criatividade, acredito que deva ser caracteristica de todo professor, se vocé nao tem, corra atrds. Flexivel
porque toda formagdo necessita de planejamento e todo planejamento tem que ser flexivel. (FE1. Entrevista realizada
Criatividade em 25 de marco de 2020).

Tem que ser muito criativo [...]J(FE2. Entrevista realizada em 25 de margo de 2020).

[...Jcriativo, tem que ter um pouco de criatividade, né. Saber contar historias ajuda muito na Educacdo Infantil. Depois
que eu comecei a contar historias nas formacdes, eles se motivaram e tem muita mudanga de pratica nas contagdes de
historias. (FE9. Entrevista realizada em 28 de margo de 2020).

Fonte: Elaborado pela autora (2020)
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Ao analisar a visdo dos formadores sobre o perfil do formador de professores,
identificam-se caracteristicas também apontadas por autores como Freire (1997), Imbernén
(2010), Kramer (2010), Ambrosetti e Calil (2016), Oliveira-Formosinho (2002, 2016) e
Warschauer (2017).

Formagdo e conhecimento aprofundado na &rea foram recorrentes na fala dos
participantes. Sete formadores citaram essa caracteristica como elemento essencial no perfil do
formador de professores e dois deles destacam a importancia de estar sempre aberto as
mudangas. Kramer (2010), ao ressaltar que tem crescido a produ¢ao de conhecimentos sobre
Educacdo Infantil e as mudangas decorrentes nas praticas educativas, convoca a todas as
instituicdes e profissionais a conhecerem profundamente seu trabalho a fim de consolidarem a
identidade dessa etapa da educagdo. Para a autora, os processos formativos devem conceber e
apropriar-se dessas mudangas, contribuindo para o desenvolvimento de perfis profissionais que
respondam com qualidade as demandas advindas dessas transformagdes. O formador assume a
funcdo de professor de professores e, na perspectiva de “ensinante”, termo proposto por Freire
(1997), tem a responsabilidade ética, politica e profissional de se preparar, de se capacitar, de
se formar, assim como o professor.

Trés dos formadores (FE3, FE4 e FES), ao destacarem a questdo da apropriagdo do
conhecimento, ressaltam a relag@o entre teoria e pratica. Imbernon (2010) e Ambrossetti e Calil
(2016) colaboram, nesse sentido, quando argumentam que a aquisicdo do conhecimento
pertinente para o exercicio da profissio ¢ importante, mas nao pode ser separada do
desenvolvimento da competéncia profissional, que esta diretamente ligada as capacidades de
atuacdo pratica em situagdes reais, portanto cabe ao formador assumir o papel de organizador
de situagdes de aprendizagem, estabelecendo e implementando procedimentos formativos que
contribuam ao professor aprender. Assim, as agdes nao terdo como foco os saberes, mas os
sujeitos em formagdo, o contexto no qual eles estdo inseridos e as situacdes reais de trabalho.

Aliar teoria e pratica exige do formador o exercicio da pesquisa, do questionamento, da
problematizagdo, ou seja, € preciso que ele assuma o papel de pesquisador, como apontado por
FES, FE6 e FE9. Segundo Freire (1996) e Demo (1996), conhecer conduz a emancipagao e
promove o empoderamento de sujeitos e grupos. Conhecimento que se produz no encontro com
o outro, mergulhando e trocando com esse outro. A¢do que exige pesquisa que, nesta
perspectiva, deve levar ao mergulho no outro, no contexto em que se encontra, conhecendo
profundamente sua realidade e transformando os sujeitos da pesquisa, pesquisador-pesquisado,

e seu contexto. Os autores destacam, entretanto, que esse processo exige ética, consisténcia,
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logica, critérios e validade cientifica, além de suporte tedrico. Diversos autores (ANDRE, 2016;
IMBERNON, 2016; FORMOSINHO-OLIVEIRA; FORMOSINHO, 2018; FREIRE 1997;
NOVOA, 2019; TARDIF, 2014) argumentam que a esséncia de toda formacio docente deve
estar na pratica do professor e na reflexao sobre essa pratica e que, para investigar sua pratica,
o docente deve assumir o papel de pesquisador. André (2016) defende que ¢ imprescindivel que
se promova o desenvolvimento do professor pesquisador. Diante do exposto, fica claro que se
o formador também ndo assume essa postura de pesquisador, ndo tera condi¢des de promover
a formacao desse professor pesquisador.

O conhecimento pratico da profissdo também emergiu nos depoimentos dos formadores
entrevistados. Para FE4, FES e FE10, é necessario que o formador tenha experiéncia como
professor de Educacdo Infantil, assim, terd um conhecimento que Tardif (2014) chama de
experiencial, um saber que o autor considera essencial para a validagdo dos outros saberes. Para
o pesquisador, a experiéncia no exercicio da docéncia filtra e seleciona os outros saberes,
possibilitando julga-los e avalia-los para, dessa forma, retroalimentar o saber formado de todos
0s outros saberes, traduzindo-os e submetendo-os ao processo de legitimagao validada pela
pratica cotidiana. Considerando que o formador atuara como mediador desses saberes junto aos
professores, ter experiéncia pratica da docéncia na Educacdo Infantil qualificard ainda mais o
seu trabalho.

Os relatos de FES e FE9 sinalizaram a necessidade de o formador oportunizar espagos
de didlogo e reflexao aos professores, além de refletir e avaliar a propria pratica. Partindo dessa
logica, Oliveira-Formosinho (2016) propde para o processo formativo a pedagogia da
transformagdo, uma pedagogia que exige reflexdo e a¢do coletivas, abertas ao didlogo, a escuta,
a aceitacdo e a contextualizagdo de forma democratica, com propoésitos e metas individuais e,
também, coletivas. Assim, a formagao ¢ desenvolvida em companhia, formador (o mediador
pedagdgico) e professores, saindo do isolamento e entrando em didlogo com a riqueza dos
modos democraticos e participativos de fazer pedagogia da infancia.

Outra caracteristica significativa e marcante nas falas foi a empatia. 50% dos formadores
consideram a capacidade de colocar-se no lugar do outro como primordial. Oliveira-
Formosinho (2016) nos ajuda a entender tal questdo quando argumenta que se nao se
desenvolver, desde o inicio, a confianga, o respeito e a empatia do formador pelos professores,
0 processo estagna e desanda. A autora acredita que, nesse processo, todos devem ter a
oportunidade de intuir, sentir, descobrir e criar colaborativamente novas oportunidades para

aprendizagem profissional. Devem se sentir acolhidos e aprender dialogando, fazendo,
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trocando, certificando seus fazeres e saberes individuais e coletivos, crescendo juntos.
Warschauer (2017) corrobora com Oliveira-Formosinho (2016) e legitima a fala dos
formadores quando afirma que € necessario promover uma acolhida afetiva, em que o outro de
fato sinta-se acolhido, e, para isso, € primordial colocar-se no lugar do outro e procurar fazer
algo que tenha sentido para ele. Uma acolhida que se efetiva com a progressiva sensibilidade
de uns com os outros, percebendo como estdo e se necessitam de apoio, incentivo, ajuda. Para
ela, muitas aprendizagens sao desenvolvidas nesse processo de troca: ouvir sem preconceitos,
ter paciéncia com o outro e consigo, analisar uma situagdo a partir de diferentes pontos de vista,
controlar as proprias emogdes, argumentar e arriscar-se. Conforme a autora, esse acolhimento
contribui para a constru¢ao do senso de pertencimento. Compreensao, paciéncia, sensibilidade,
confianca, humildade, senso critico, sdo competéncias socioemocionais citadas pelos
formadores e validadas pelas autoras.

Outra caracteristica citada pelos formadores FE1, FE2, FE9 e legitimada por
Warschauer (2017) ¢ a criatividade. A autora propde para o espago da formacao o ludico, as
artes, a sensibilidade, os afetos, os relacionamentos e a diversidade, proporcionando superar a
rotina, olhar para dentro de si, pensar “fora do quadrado” e agir, progressivamente, com mais
criatividade e autonomia, contribuindo de forma significativa para o desenvolvimento
profissional dos docentes que, experienciando essas praticas na formag¢ao, tém maiores chances
de vivencia-las na préatica junto as criangas.

FE1, FE8 e FE10 destacam que o formador precisa ser apaixonado pelo que faz, estar
encantado para poder encantar. Oliveira-Formosinho (2002) apresenta a integracao dos saberes
com os afetos como requisito para a sustentacao da paixdo de educar as criangas. Acredita-se
que na relacdo formador e professor essa questdao nao seja diferente. Paulo Freire (1997) ja dizia
que ensinar nos traz prazer em criar € contribuir para a constru¢do de aprendizagens, a¢ao
movida pela paixao e compromisso vital com a transformacao. Nesse sentido, apaixonar-se pelo
que faz ¢ comprometer-se, ¢ aderir ao projeto educacional da institui¢do em que trabalhamos.
Como consequéncia, a adesdo, o “vestir a camisa” livre e consciente, a superacdo dos
obstaculos, a pesquisa, a inova¢ao, a mudanga. Juntando a tudo isso o otimismo gerado da
esperancga ¢ a criacdo de oportunidades, tem-se um profissional comprometido e apaixonado
pelo que faz.

Imbernén (2010) condensa de forma geral as caracteristicas do perfil do formador,
argumentando que a formacao de educadores exige um formador colaborativo e mediador desse

processo, que conduza os professores a participacao, estimule sua criatividade e confie na sua
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capacidade de elaborar itinerarios educativos diferenciados, projetos de inovagdo e praticas
alternativas. Assim, esse formador compromete-se com a pratica dos professores, envolve-se
em empreendimentos inovadores, respeita as praticas educacionais do grupo, suas dificuldades
e fragilidades, adapta-se a diversas situagdes, torna-se pratico, diversifica suas ferramentas e
assume-se como mediador da dindmica grupal de formagao.

Como visto ao longo das andlises, os formadores reconhecem a importancia do
programa para a formagao dos professores, os avancos decorrentes na pratica pedagogica e a
melhoria da qualidade da educagao oferecida as criangas, mas nao deixam de registrar que ainda
existem algumas fragilidades no processo e dificuldades encontradas no percurso que, se
sanadas, poderiam contribuir ainda mais. O quadro 10 apresenta essas fragilidades e

dificuldades apresentadas pelos formadores durante as entrevistas.
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Quadro 10 - Fragilidades e dificuldades apontadas pelos formadores no processo de formacao dos professores de Educacdo Infantil por meio do

Programa MAIS PAIC

(continua)

Formadores

Fragilidades /
Dificuldades

Percepcio dos Formadores

FE2, FE7,
FE10

Rotatividade
dos Professores
e gestores

A rotatividade dos professores € uma das fragilidades. A gente nem diz quem é o melhor professor da Educagio infantil
para ndo ter perigo para puxar para o Fundamental. Mas os professores falam que querem crescer, evoluir, por que acham
que so6 ficar na Educagdo Infantil, eles ndo vao ter essa evolugdo, né. Ainda tém um pensamento muito pequeno, porque
quando eles entram, alguns deles, iniciando a carreira de magistério, eles querem ¢ logo a Educagéo infantil por achar
que ¢ facil, que ndo precisa estudar, que € sé levar os meninos para brincar. Entdo quando eles veem que nao € so isso,
que eles vao precisar de um suporte maior, de estudar, que eles vao precisar ter a autoformacao. Tem esses dois lados:
o da rotatividade quando as colegas da SME puxam pra outro seguimento ¢ o da rotatividade deles mesmos quererem
evoluir pra uma turma maior, fundamental I e II. Acredito que a rotatividade ¢ um problema, pois se fosse 0 mesmo
grupo de professores, teria maior continuidade. Assim a gente sabe onde parou, sabe onde tem que continuar, tem como
fazer um bom trabalho. Quando ha essa mudanga de professores, fica mais complicado, pois € como se todo inicio do
ano tivéssemos que comegcar do zero. Quando chega o final do ano vem aquele sentimento de dever cumprido ¢ em
janeiro, de novo, do zero. (FE2. Entrevista realizada em 25 de marco de 2020).

Outro problema ¢ a rotatividade muito grande de professores. Nesse més ¢ um professor que estd na formacgdo, na
formacdo seguinte ja € outro. Tem professor que a gente mal conhece. E desse jeito ndo ha continuidade no processo de
formacao. (FE10. Entrevista realizada em 01 de abril de 2020).

Uma outra dificuldade ou fragilidade ¢ a rotatividade dos coordenadores e diretores que é grande. (FE7. Entrevista
realizada em 30 de margo de 2020).
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Quadro 10 - Fragilidades e dificuldades apontadas pelos formadores no processo de formacao dos professores de Educacdo Infantil por meio do

Programa MAIS PAIC

(continua)

Formadores

Fragilidades /
Dificuldades

Percepcio dos Formadores

FE3, FE4,
FES, FE7

Reduciao da
carga horaria na
etapa municipal

Nas formagdes municipais, eu acredito que um aspecto que precisa ser bastante melhorado € a questao da carga horaria
que ao invés de ser apenas 4h, realmente fosse de 8h. Pois temos dois dias, 16h de formacao regional, mas quando chega
no municipio pra gente fazer, eu acredito que nao ¢ suficiente, por que a gente tem que transformar 16h em 4h e nem
ficam 4 horas, se torna trés horas e meia, por que tem atraso, tem sempre a turma de professores que precisa sair mais
cedo por conta do transporte. Eu acredito que a fragilidade em si que acaba fragmentando o que se coloca pra estudar €
o tempo, pois eu nao acho suficiente o tempo no municipio que deveria ser no minimo oito e a gente so6 consegue 4h. eu
acredito que se o horario fosse no minimo de 8h com certeza teria melhor aproveitamento.(FE3. Entrevista realizada em
28 de margo de 2020).

E no municipal, eu acredito que as formagdes t€ém uma carga horaria muito pequena, a gente precisava de um tempo
maior, tendo 4 horas focada s6 em estudo ¢ as especificidades seria em outras 4h horas, temos necessidade de 8h. Entdo,
a carga horéria € nossa maior dificuldade. (FE4. Entrevista realizada 27 em marco de 2020).

No caso do nosso municipio, s6 a questao da carga horaria, que se ampliasse essa carga horaria de 4h para 8h seria bem
melhor. Infelizmente temos dificuldade com a logistica de transporte e alimentagdo. E quanto a formagdo regional a
carga horaria, esta boa, a formagao estd boa e o formador também muito bom. (FES. Entrevista realizada em 26 de margo
de 2020).

A maior dificuldade esta mais voltada para a reducdo da carga horaria na etapa municipal que ¢ muito pequena, apenas
4h, por causa da logistica de alimentacdo e transporte. (FE7. Entrevista realizada em 30 de marco de 2020).

FE6

Resisténcia a
mudanca

As fragilidades desse processo € que temos que aprender muito ainda, existem muitas coisas a serem mudadas, né. Ha
ainda alguns professores que tém resisténcia as mudangas, com relagdo a nossa pratica que precisa melhorar, que precisa
se embasar e para isso ¢ preciso estudar diante desse novo ensino de educacdo que nds temos. Mas eu acredito que com
paciéncia e persisténcia um dia nds chegaremos l4. (FE6. Entrevista realizada em 30 de margo de 2020).
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Quadro 10 - Fragilidades e dificuldades apontadas pelos formadores no processo de formacao dos professores de Educacdo Infantil por meio do

Programa MAIS PAIC

(continua)

Formadores

Fragilidades /
Dificuldades

Percepcio dos Formadores

FE7, FE9,
FE10

Logistica

As dificuldades estdo mais voltadas para a logistica de alimentacdo e transporte e por isso a carga horaria ¢ muito
pequena. (FE7. Entrevista realizada em 30 de margo de 2020).

Bom, aqui no municipio ha a questdo do acesso, a questdo da logistica em relagdo ao transporte. Porque para quem mora
nas areas mais afastadas da sede da cidade, para os professores virem de 14 para ca ¢ complicado. (...) Mas, assim, ¢é
complicado por conta da questdo de horario, as vezes, as professoras chegam muito atrasadas, né. A gente s oferece os
lanches, se tivesse o almogo seria bem melhor. Tem aquelas que tem que sair mais cedo, as 16h, por que os carros saem
nesse horario. As vezes levam a avaliagio para fazerem em casa, perdem parte da formagao que s termina as 17h. Antes
também nds ndo tinhamos um espago adequado, mas nesse aspecto ja melhorou. Mas sdo essas as fragilidades. (FE9.
Entrevista realizada em 28 de margo de 2020).

[...] As vezes ndo temos dificuldades com transporte, recursos para que o formador possa ir nas formagdes &8 CREDE,
SEDUC. Sofremos demais quando tem formagdo e ndo temos transporte pra ir. Nao me sinto bem quando nao posso
participar da formagio. E tanto que passo um tempdo, com muita antecedéncia solicitando, sempre lembrando. A gente
nem pensa mais em ajuda de custo ndo, queremos pelo menos o transporte, porque 14 na CREDE a gente ja tem
alimentacdo. E isso ¢ também uma dificuldade na formag¢ao municipal, porque o municipio € grande, nds temos 5 regides
distantes da sede. Tem professor que leva uma hora de vigem para chegar ao centro. A gente até ja tentou fazer nas
localidades, que também tinha suas fragilidades. Ai alguns professores pediram pra ser mesmo na sede, para poder
interagir com todo mundo, conhecer e trocar experiéncias de regides pra regides. Mas a distancia dificulta. Pois nos
utilizamos os Onibus escolares. Ai, depois que os motoristas deixam os alunos na escola é que pegam os professores pra
trazer pra formagao. Entdo os professores chegam atrasados, tem que sair mais cedo. Perder meia hora no inicio e no
final, perde muita coisa interessante, muitas discussdes, muitas orientagdes e isso ai vai demandar mais tempo depois,
tirando duvidas dos professores. (FE10. Entrevista realizada em 01 de abril de 2020).
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Quadro 10 - Fragilidades e dificuldades apontadas pelos formadores no processo de formacao dos professores de Educacdo Infantil por meio do

Programa MAIS PAIC

(continua)

Formadores

Fragilidades /

Dificuldades

Percepcio dos Formadores

FE4, FE7

Exclusao do
coordenador
pedagogico no
processo de

Ainda ha essa fragilidade, a gente sabe que, muitas vezes, quando o professor esta ha muito tempo na Educagao Infantil
e, muito tempo, vendo as formagdes continuadas, eles acabam, muitas vezes, tendo um conhecimento muito além do
que o coordenador pedagodgico sabe. Até porque eles ndo participavam nem das formagdes. Assim, ha esse
distanciamento de conhecimento entre coordenador e professor. Com essa fragilidade, ele acaba nao tendo um
planejamento muito produtivo. O coordenador deixa muito a desejar, até porque, em algumas situacdes, ele ndo atende
s0 a Educacao Infantil e, as vezes, o que ¢ s6 da Educacao Infantil, deixa a desejar por conta de precisar ter esse estudo
mais focado, precisa ter a consciéncia de que ele é a pega principal e que, por isso, precisa desse conhecimento para que
ele possa ministrar seu planejamento dentro das concepgdes propostas para a Educagdo Infantil. (FE4. Entrevista

formagio realizada em 27 de margo de 2020).

A falta de uma formacao voltada para os coordenadores também ¢ uma dificuldade. (FE7. Entrevista realizada em 30 de

margo de 2020).

E um desafio o planejamento a partir das necessidades e interesses das criancas. Primeiro que para eu planejar de acordo
Planejamento com as necessidades do meu aluno, eu tenho que observar. Como eu ja disse a acdo de observar esta sendo um desafio.
dos docentes a Eu até entendo os professores, tem salas que sao superlotadas com 30 alunos. Entdo, ¢ muito complicado. Mas também,
partir das eu acredito € s6 uma questdo de organizagdo para eles fazerem esse trabalho de registro, de observacao, para a partir dai

necessidades e
interesses das
criancas

o planejamento voltar-se para as necessidades e interesses das criangas. Porque ndo tem como vocé fazer isso, se vocé
ndo observar. (...) O meu desafio serd fazer com que esses professores aprendam a observar e registrar. Acho que esse
é ponto, porque, a partir dai, eles viio conseguir trabalhar em cima da necessidade da crianga. E bom registrar que temos
muitos professores que tentam. (FE8. Entrevista realizada em 01 de abril de 2020).
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Quadro 10 - Fragilidades e dificuldades apontadas pelos formadores no processo de formacgao dos professores de Educacao Infantil por meio do

Programa MAIS PAIC

(conclusio)

Formadores

Fragilidades /
Dificuldades

Percepcio dos Formadores

FE9

Metodologia do
formador - fase
regional

Nas formagdes que acontecem la na CREDE, depende muito do formador. Quando a gente tem um formador que tenta
contemplar a relacdo da teoria com a préatica, que ¢ um pouco mais dindmico e que também coloca a gente para estudar
e refletir, porque a formacgdo tem que ter reflexdo e ter estudo. Entdo, quando ele faz essas duas coisas, encaixa tudo
direitinho € muito proveitoso. Nao vejo fragilidades nesse aspecto. Agora, como eu ja falei, depende do formador. Nos
ja tivemos formador que deixava muito a desejar em relacdo a fazer esse paralelo entre teoria e pratica. E, ai, era muito
fragil. Porque a gente tinha que fazer todo esse trabalho, tinha que pesquisar ainda mais para poder a gente conseguir
fazer isso. E quando a gente vai para uma formagdo que ¢ mais completa, digamos assim, a gente também sente mais
vontade de ir para a formagao e a gente aproveita bem mais na hora de fazer o nosso trabalho no municipio. Entao,
assim, depende do formador. Acho que o formador € o centro. Se ele consegue fazer com que a gente reflita e consiga
fazer essa relagdo teoria e pratica, entdo, ja valeu. (FE9. Entrevista realizada em 28 de marco de 2020).

FE1

Autoformacio

Nao sei se as fragilidades seriam bem do processo de formagao, mas eu acho que a fragilidade esta na autoformacao.
Nossos professores ndo tém o habito da leitura. Entdo, eles vao pra formagao, eles gostam do que estd sendo trabalhado.
Eles participam daquele momento, mas a partir dali, a maioria vai, fecha a pasta e ndo aprofunda esse conhecimento e
néo tenta fazer a relagdo onde ou como eu vou aplicar aquilo na minha sala de aula. [...] E nesse sentido ai ¢ que eu vejo
que os nossos professores precisam melhorar muito, tem uns que ja tem. (FE1. Entrevista realizada em 25 de marco de
2020).
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Como principais fragilidades e dificuldades, os formadores citam a rotatividade dos
professores e gestores, a reducao da carga horaria na etapa municipal, exclusdo do coordenador
pedagogico no processo de formagao, questdes de logistica, planejamento dos docentes a partir
das necessidades e interesses das criancas, metodologia do formador - fase regional e
autoformagio. E necessario ressaltar, como exposto no quadro 9, que essas fragilidades e/ou
dificuldades ndo se apresentam em todos os municipios ou ndo foram citadas por todos os
formadores. H4 uma variacao destas a depender do contexto municipal.

O formador FE1 explicita como fragilidade o processo de autoformagao dos professores
pois, segundo ele, ha professores que ainda ndo t€ém o habito de estudar sozinhos, de dar
continuidade ao processo formativo em outros momentos que nao sejam o da propria formagao
presencial.

Sobre a questao da autoformacgao, Oliveira-Formosinho (2016) e Warschauer (2017)
partilham da concepcdo de que a formacdo em contexto ¢ terreno fértil para a autoformacao.
Segundo Warschauer (2017), a autoformacdo ndo significa formar-se sozinho, de maneira
oposta, a reflexao individual € otimizada quando se tem um grupo para partilhar, parceiros em
quem confiamos para revelar nossas dificuldades e pontos de vista, e ouvir suas reflexdes.
Compartilhar e refletir sobre suas proprias experiéncias propicia oportunidades autoformativas
que permitem que se tome consciéncia das emog¢des desencandeadas na pratica profissional, do
lugar onde se estd, de quem se €, o que se faz e para qué. Nessa mesma perspectiva, Oliveira-
Formosinho (2016) defende uma concepgao de autoformacao cooperada inserida no campo da
formagdo em contexto, em que o professor, agente da sua propria formagao, desenvolve sua
autonomia em um processo continuo de socializagdo, atuando de forma individual entre seus
pares e, com o grupo, cooperadamente, constrdi e reconstroi os saberes € os conhecimentos da
profissdo, construindo e reconstruindo sua pratica.

Partindo desses pressupostos, vé-se a escola como espago proficuo de autoformacao,
sendo a formagdo em contexto, defendida pelas autoras, uma possibilidade a ser explorada.
Espaco em que, entre pares, os professores tomam consciéncia das suas proprias necessidades
e dificuldades, refletem, partilham experiéncias e avaliam, transformando essas agdes em
possibilidades de formacao.

Com excecdo da questdo da autoformagdo, os outros aspectos apresentados como
fragilidades e/ou dificuldades pelos formadores ja foram anteriormente analisados quando
citados em outros relatos a medida que foram aparecendo em outros eixos de analise.

Ao avaliarem de forma geral as etapas formativas regional e municipal, os formadores

trazem também, nos relatos a seguir, sugestdes que poderiam enriquecer as praticas formativas.



181

Em relagdo a etapa regional, foi proposto: abrir espagos e tempos para trabalhar as
necessidades e fragilidades especificas observadas nos municipios da regional (FE3, FE4,
FE10); explorar os tempos da rotina na Educagao Infantil de forma mais particular (FE1, FE2);
além de enfatizar uma metodologia contextualizada, reflexiva, possibilitando o alinhamento da

teoria com a pratica (FE7, FES e FE9).

Acredito que seria bastante positivo se antes da formac¢do da CREDE, tivesse
como saber quais as reais necessidades dos municipios e trabalhar parte delas.
[...] Sempre vai ter aquela fragilidade que vai corresponder a dois, trés, quatro
municipios e que tivesse um momento da formacdo para trabalhar esse
problema, dificuldade regional. Porque as formagdes acabam trazendo de
forma geral o que acontece para todos os municipios, todos os formadores
recebem e as vezes o que € repassado ja ¢ de conhecimento dos formadores
municipais. [...] A gente vai achando que vai ser trabalhado determinado
assunto e acaba sendo os mesmos. Como participei das formagdes desde 2009,
vejo que continua sendo os mesmos temas: crianga, infancia, interagdes,
brincadeiras, avaliagdo, [...]. E claro que sdo temas importantes e acabam
trabalhando com vertentes diferente, mas se tivesse essa abertura para
trabalhar as necessidades e dificuldades regionais, seria mais proveitoso para
todos. (FE3. Entrevista realizada em 28 de margo de 2020).

Uma das sugestoes que eu daria para a SEDUC que eles tivessem mais
conhecimento em relagao a realidade de cada municipio, para poder identificar
as dificuldades e fragilidades da Educag@o Infantil, acompanhassem e de
acordo com a pesquisa planejassem suas formagdes voltadas para essas
necessidades e fragilidades. E claro, que ndo podera ver todas essas situagdes,
mas a cada formagdo, daria para abranger algumas necessidades identificadas
em alguns municipios. (FE4. Entrevista realizada em 27 de marco de 2020).

Sugiro que nas formagdes regionais continuem ouvindo os formadores
municipais, para que niao seja uma coisa de cima para baixo, que a gente
continue participando, sugerindo, levando propostas para as proximas
formagoes, pois isso facilita e até ajuda porque as vezes ¢ tdo chato ir pra
formag@o e ser uma temadtica que vocé ja trabalhou e que nao tem tanto
significado ou ndo ¢ uma necessidade do seu municipio. (FE10. Entrevista
realizada em 01 de abril de 2020).

Eu considero as formagdes muito boas, mas apresento como sugestio, em cada
formagdo esta trazendo um tempo da rotina e mostrando a¢des que podem
estar sendo desenvolvidas nesse tempo, reflexdes. [...] Seria interessante trazer
além das reflexdes acerca dos tempos, atividades que pudessem ser exploradas
junto as criangas dentro daquele tempo. (FE1. Entrevista realizada em 25 de
margo de 2020).

A gente ja vé tanta coisa legal. Essas tltimas formacdes ja foram tao perfeitas
[...]. E como sugestdo, eu acho que deveriamos vivenciar mais as praticas
relativas a rotina da Educacdo Infantil, momentos de estudo para ver realmente
que tempos ndo podem faltar. Acho que ¢é isso. Tematicas também como
alimentacdo e higiene sdo bem pertinentes. [...]. Trabalhar a rotina em si € uma
tematica muito boa para as formagdes. (FE2. Entrevista realizada em 25 de
marco de 2020).



182

Ano passado, as formagdes foram muito boas, acho que ndo tem nada a
melhorar. As formagdes sdo bem planejadas, ha estudo, reflexdo, relagdo de
atividades teoricas e praticas, vivéncias ludicas. Eu acho realmente que o
professor precisa experimentar essas vivéncias, para compreender a
importancia delas, analisar e pensar suas praticas. Antes, era igual na
faculdade: ler os textos, estuda, o formador apresenta os slides, depois a gente
apresenta os trabalhos. A formagao nao pode ser assim. Ano passado, como ja
descrevi, foi bem diferente. Espero que continue. (FE7. Entrevista realizada
em 30 de margo de 2020).

No ano passado, ndo tinha nada para melhorar, ndo. Era ludico, ndo era
cansativo, tinha muito estudo e a partir dos estudos havia discussdo em relacao
a pratica. Nao ¢ so aquele negocio de slide. Materiais bem fundamentados,
que ia de encontro as nossas necessidades. Os momentos de contagdo de
historias sdo magicos. Eu acho que era o que estava faltando. Era muita fala,
concentrava-se em estudos tedricos. O tempo ndo era bem aproveitado.
Tematicas que ndo iam de encontro a nossa realidade. Nesse tltimo ano foi
diferente, foi trabalhado de forma contextualizada, aliando teoria e pratica e
indo de encontro as necessidades. (FE8. Entrevista realizada em 01 de abril de
2020).

Bom, primeiro que o formador tenha aspectos que ja falei antes que sdo
essenciais a seu perfil. Que faca essa relacdo da teoria com a pratica. Que seja
criativo e, também, reflexivo. Que faca a gente refletir, que saiba fazer
questionamentos para que a gente pense e também reflita. Acho que isso ¢
essencial. (FE9. Entrevista realizada em 28 de margo de 2020).

Em relacdo a etapa municipal, apenas trés formadores se manifestaram, propondo:
diminuir o nimero de professores, dividindo-os em grupos menores; aumento da carga horaria

da formagao; melhores condi¢des de trabalho para o formador; e apoio logistico.

Em ambito municipal, sugiro diminuir o nimero de professores, porque o
numero de professores por grupo é 40 a 45 professores. Se a gente pudesse
dividir esses professores em grupos menores de 20 a 25 seria o ideal. S6 que
as formagoes da secretaria ja passam mais de um més. A gente ja realiza num
espaco de uma das escolas do municipio, porque o espaco da SME nao cabe
mais, a gente ja passa um més ocupando um espaco da escola. (FE1. Entrevista
realizada em 25 de margo de 2020).

Sugiro que o tempo das formag¢des municipais aumente, pois nos so6 temos 4
horas e se a gente tiver um bom olhar para que sejam de 8 horas, com certeza
seriam mais proveitosas. (FE6. Entrevista realizada em 30 de margo de 2020).

Ao processo de formagdo no municipio sugiro mais apoio, material, mais
condicdes de trabalho para os formadores. E também a questdo do transporte
para que os professores possam chegar e sair no horario certo ou que
oferecesse ajuda de custo para que o professor pudesse viabilizar outro
transporte e pudesse chegar no horario certo. (FE10. Entrevista realizada em
01 de abril de 2020).

Os aspectos a serem melhorados, apresentados como sugestoes pelos formadores FE6 e
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FE10, ja haviam sido citados por outros formadores em analises anteriores. Sao questdes que
merecem atencdo por, como ja foi discutido antes, dificultarem ou mesmo prejudicarem
algumas dimensdes do processo formativo. Em relacao ao que foi proposto por FE1, € possivel
que os municipios que ja apresentam problemas com logistica ndo consigam atender a demanda.
Apesar disso, vale registrar que a sugestdo de reunir grupos menores viabiliza maiores
interagdes, abre espagos e tempos de escuta, reflexdo e troca de experiéncias, o que qualifica
ainda mais as praticas formativas.

Pensar a efetividade dessa politica de formagao proposta pelo MAIS PAIC, analisar a
gestao das acgdes e referencid-las a partir da percepgao dos formadores, atores essenciais nesse
processo ¢ elo entre os professores e a politica de formagao, possibilitou conhecer, por meio de
suas percepgoes, o contexto em que se efetiva o processo formativo nos municipios da CREDE
3.

A abordagem qualitativa permitiu transitar na realidade pesquisada com mais clareza
contextual, partindo das percepgdes concretas dos formadores municipais participantes. Essa
op¢ao esteve necessariamente ligada a natureza do objeto em estudo e ao contexto envolvido,
permitindo, a partir dos depoimentos dos formadores municipais: analisar a gestdo das acoes de
formagao continuada dos professores de educacdo Infantil diante das demandas para as quais
sdo planejadas e a efetividade dessa politica, tendo como referéncia o contexto da pratica, os
objetivos e orientagcdes dadas por meio do Eixo de Educacdo Infantil do MAIS PAIC.

Os relatos dos formadores apontam para as contribuicdes da formagdao para o
desenvolvimento profissional dos professores e para a melhoria da pratica pedagogica, mas,
também, demonstram preocupacao em melhorar as a¢des de formacao continuada, bem como
amplia-las de forma mais efetiva para a dimensao em contexto, tendo a escola como lécus da
aprendizagem de seus professores, a fim de que atinjam todos os profissionais. Essa inquieta¢ao
por parte dos formadores ¢ entendida como elemento indispensavel para o aprimoramento dos
processos de formagdo continuada, o que sinaliza um espago ¢ momento oportuno de
apresentacdo de um plano de agdo que leve em consideragdo as dificuldades encontradas e as
reais condi¢des, potencialidades e fragilidades dos Municipios.

Com base nas informagdes produzidas na pesquisa, o quadro 11 nos apresenta a seguir
um panorama da pesquisa e as proposicdes para a construgdo do plano de agao a ser apresentado
no capitulo 3. As proposi¢des foram distribuidas em trés categorias, que representam o contexto

em que estas serao desenvolvidas.
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Quadro 11 - Proposig¢des para a constru¢do do plano de acao

(continua)

Categorias

Informacdes Produzidas

Acoes Propostas

Gestao do processo
formativo no ambito
da CREDE 3

Permanéncia da atual conjuntura em relagdo a selecdo dos
formadores regionais por CREDE, Contexto que melhor atende as
especificidades e necessidades municipais: ter um formador que
mantém uma proximidade e realiza o acompanhamento dos
municipios.

Algumas temadticas trabalhadas nas formagdes regionais ndo
atenderam as expectativas ou necessidades dos municipios.

Priorizagdo de momentos que integrem estudo, reflexdao analise da
pratica e formagao humana, aspectos socioemocionais. Aspectos que
eram, segundo os entrevistados, pouco explorados nas formagdes
regionais e que no ultimo ano vem melhorando.

Fragilidades na metodologia utilizada por alguns formadores
regionais.

Fortalecimento dos Foruns de Secretarios Municipais
de Educacgao e Gerentes Municipais do MAIS PAIC
na CREDE 3

Estruturagdo de um plano de formac¢ao continuada em
ambito regional contemplando as temadticas que
abordem as fragilidades encontradas: avaliagdo,
planejamento focado nos interesses e necessidades
das criangas, o processo de alfabetizagdo na Educacao
Infantil, transi¢ao da Educagao Infantil para o Ensino
Fundamental, préxis pedagogica.

Proposta de registro, compartilhamento e analise
sistematico dos acompanhamentos ¢ avaliacdes das
formacdes.

Gestao do processo
formativo no ambito
das SMEs

Reducdo da carga horaria na etapa municipal traz prejuizos para a
qualidade da formacédo oferecida.

Diferentes concepcdes ¢ praticas de alfabetizagdo na Educagdo
Infantil. Em alguns casos, privilegiando o processo de alfabetizag¢do
em detrimento aos objetivos de aprendizagem dessa etapa.

Realizagdo de um tipo de “avaliacdo”, de modo especial nas turmas
de cinco anos, que denominaram de diagnostico, para averiguar o
desenvolvimento das criancas, utilizando, para isso, uma
metodologia ludica.

Producdo de materiais a serem utilizados pelos professores
(sugestoes de atividades, sequéncias didaticas, tematicas a serem
trabalhadas, atividades xerocadas, rotinas pedagdgicas)

Estruturacdo de um plano de formag@o continuada em
ambito municipal contemplando as tematicas que
abordem as fragilidades encontradas: avaliagdo,
planejamento focado nos interesses e necessidades das
criangas, o processo de alfabetizagdo na Educacdo
Infantil, transi¢do da Educagdo Infantil para o Ensino
Fundamental, praxis pedagdgica. Além da inclusao das
necessidades e anseios dos professores.

Visitas técnicas e acompanhamento sistematico do
formador regional as formagdes municipais com
feedback posterior.

Realizagdo de eventos pedagodgicos que incluam
coordenadores pedagodgicos e professores (oficinas e
seminarios)
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Quadro 11 - Proposig¢des para a constru¢do do plano de acao

(conclusdo)

CATEGORIAS

INFORMACOES PRODUZIDAS

ACOES PROPOSTAS

Gestéo do processo formativo no
ambito das SMEs

Uso de material estruturado ou livro didatico/
Formagdes de editoras intercaladas as do MAIS PAIC.

Nao participacdo do coordenador pedagdgico nas
formagdoes do  Mais  Paic, dificultando o
acompanhamento e a continuidade do processo
formativo no contexto da escola. (02 municipios)

Formagdes na etapa municipal que ainda assumem
modelos transmissores.

Rotatividade dos docentes, transferéncia dos professores
destaques na Educacdo Infantil para os 1° e 2° anos do
EF e, consequentemente, descontinuidade do processo
formativo.

Estruturacdo de um plano de formagdo continuada em
ambito municipal contemplando as tematicas que
abordem as fragilidades encontradas: avaliacdo,
planejamento focado nos interesses e necessidades das
criancas, o processo de alfabetizacdo na Educacdo
Infantil, transi¢do da Educacdo Infantil para o Ensino
Fundamental, praxis pedagdgica. Além da inclusdo das
necessidades e anseios dos professores.

Visitas técnicas ¢ acompanhamento sistematico do
formador regional as formagdes municipais com
feedback posterior.

Realizagdo de eventos pedagogicos que incluam
coordenadores pedagogicos e professores (oficinas e
seminarios)

Gestao do processo
formativo no contexto das
institui¢des de Educacao
Infantil.

Melhor atuagdo do coordenador pedagdgico na
formagdo continuada de seus professores, dando
continuidade ao processo (Necessidade da formag@o em
contexto).

Planejamento de docentes que ainda ndo incorporam as
necessidades e interesses das criangas

Entraves no processo de autoformacao.

Resisténcia as mudancas

Revitalizagdo dos planejamentos coletivos como
espacos de dialogo, troca de saberes e experiéncias,
possibilitando a formacao entre pares.

Fortalecimento dos tempos e espacgos de formagdo em
contexto sob a articulagdo do coordenador pedagdgico.

Fonte: Elaborado pela autora (2020).
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4 PLANO DE ACAO EDUCACIONAL: DELINEANDO POSSIVEIS PERCURSOS

Esta pesquisa se propoOs a investigar o desenvolvimento das acdes de formagdo dos
professores de Educacao Infantil nos municipios da CREDE 3 e a forma como as agdes do Eixo
de Educagdo Infantil do MAIS PAIC t€m se efetivado na pratica, tendo como referéncia o
desenho de formagao proposto pelo Programa.

Nesta perspectiva, no capitulo 1 deste trabalho, foi feita a apresentacdo do caso de
gestdao, com o objetivo de descrever os processos e etapas de formagao do MAIS PAIC no Eixo
de Educacgao Infantil, os objetivos e concepgdes que as orientam no contexto da CREDE 3. Para
tanto, foi feita a apresentacdo do historico do Programa, enfatizando o eixo de Educagao
Infantil. Também foi descrita a proposta de formag¢ao continuada para os professores de
Educagao Infantil desenvolvida pelo estado do Ceara por meio do MAIS PAIC em regime de
colabora¢do com os municipios, bem como seus objetivos € metas, no intuito de compreender
como essa proposta tem dialogado com as a¢des desenvolvidas pelas Secretarias Municipais de
Educagao (SME) e suas institui¢des de Educacao Infantil. Nesse percurso, foi apresentado ainda
o contexto micro desta pesquisa, o processo de formagao dos professores de Educacao Infantil
no contexto da CREDE 3 e nos respectivos municipios sob sua jurisdicdo. A partir das
evidéncias apresentadas, percebeu-se que as Secretarias Municipais de Educagdo, em parceria
com a CREDE 3 e SEDUC, tém buscado fortalecer as acdes voltadas para a formagdo
continuada dos professores, mas que ainda enfrentam alguns desafios que precisam ser
superados.

O cerne do Capitulo 2 esta na analise da gestao das a¢des de formacao continuada dos
professores de Educagdo Infantil diante das demandas para as quais sdo planejadas e a
efetividade dessa politica, tendo como referéncia o contexto da pratica, os objetivos e
orientagdes dadas por meio do Eixo de Educagdo Infantil do MAIS PAIC. Tomou-se como
ponto de partida a tematica da formacao docente, os processos formativos e suas concepgoes,
apontando os aspectos congruentes e complementares entre a formagao inicial, continuada e em
contexto. Discorreu-se, também, sobre as especificidades da docéncia na Educacao Infantil,
além dos aspectos que devem ser considerados e permeiam o trabalho docente, seu
desenvolvimento profissional, sua profissionalidade, sua formagdo enquanto processo
permanente. Para tal, foram utilizados autores como André (2016); Barbosa e Miiler (2015);
Freire (1991, 1993, 1997, 2003); Imbernén (2006, 2010, 2011, 2016); Gatti (2008, 2016);
Kramer (2006, 2010); Oliveira-Formosinho (2002, 2016, 2018); Névoa (2011, 2017, 2019);
Silva (2016); Reis e Ostetto (2018); Richter (2016); Tardif (2014); Warschauer (2017); dentre
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outros. Tais referenciais teéricos contribuiram na andlise e discussdo das proposicdes postas
pelos formadores municipais, sujeitos da pesquisa.

Neste capitulo 3, ¢ apresentado o Plano de A¢do Educacional (PAE), que busca propor
acoes a serem implementadas pela equipe técnica da CREDE 3, pelas equipes pedagbgicas das
SMEs e pelas equipes gestoras das instituicdes de Educacdo Infantil, a fim de potencializar as
acdes da formagdo continuada dos professores de Educacdo Infantil, fortalecer a politica de
formacao continuada oferecida pelos municipios em regime de colaboragdao com o estado e,
consequentemente, contribuir para a efetivagdo de praticas pedagodgicas e de gestdo na
Educacao Infantil que correspondam as diretrizes estaduais e nacionais.

O presente PAE foi criado com base na ferramenta de gestdo SW2H e est4 dividido em
trés categorias que podem ser aprimoradas no processo de formagao continuada dos professores
de Educagao Infantil, de acordo com os dados obtidos ao longo desta pesquisa: gestdo do
processo formativo no ambito da CREDE 3, no ambito das SMEs e no contexto das instituigdes
de Educacao Infantil. A ferramenta SW2H consiste em uma lista de atividades especificas
utilizada aqui para apresentar e nortear o desenvolvimento das agdes que poderdo sanar ou pelo
menos amenizar as fragilidades encontradas no processo de formagdo promovido pelo
Programa MAIS PAIC por meio do Eixo de Educagio Infantil.

A nomenclatura SW2H esté relacionada a sete perguntas basicas a serem respondidas
no planejamento de a¢des. Os SW correspondem as palavras de origem inglesa What, When,
Why, Where e Who, e 0 2H, a palavra How e a expressao How Much. Segundo Franklin e Nuss
(2006), o plano de agao deve estar estruturado para permitir a rdpida identificagdo dos
elementos necessarios a implementagdo das agdes. Segundo os autores, os elementos basicos
podem ser assim descritos: What — o que serd feito? (etapas); Why — por que serd feito?
(justificativa); Who — por quem serd feito? (responsabilidade); When — quando sera feito?
Where — Onde sera feito? How — Como sera feito? How much — quanto custara fazer?

As secdes seguintes apresentam, portanto, oito propostas para o aprimoramento do
processo de formagao oferecido pelo MAIS PAIC nos municipios sob jurisdi¢do da CREDE 3,
tragadas por meio da ferramenta SW2H e divididas em trés categorias: gestao do processo
formativo no ambito da CREDE 3, gestdo do processo formativo no ambito das SMEs e gestao
do processo formativo no contexto das institui¢des de Educacao Infantil.

O quadro 12 sintetiza as propostas apresentadas, com base nas informagdes produzidas

na pesquisa, distribuidas a partir das categorias anteriormente apresentadas:
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Quadro 12 - Sintese das propostas do PAE

(continua)

Categorias

Acoes

Estratégias

Gestao do processo
formativo no ambito da
CREDE 3

Fortalecimento dos Foruns de Secretarios
Municipais de Educagdo e Gerentes
Municipais do MAIS PAIC na CREDE 3.

Promocdo de mesas redondas durante os foruns regionais
envolvendo as tematicas relacionadas aos desafios na formacao dos
professores de Educacdo Infantil e na qualidade do atendimento as
criangas pequenas.

Estruturacao de um plano de formagio
continuada em ambito regional contemplando
as tematicas que abordem as fragilidades
encontradas: avaliacdo, planejamento focado
nos interesses e necessidades das criangas, o
processo de alfabetizacao na Educacgdo
Infantil, transi¢do da Educagdo Infantil para o
Ensino Fundamental, praxis pedagogica.

Criagdo de uma comissdo que relna representantes da
CECOM/CREDE 3, SME:s e Instituigdes de Educagdo Infantil para
identificacdo das necessidades, anseios e expectativas dos
municipios e de seus profissionais.

Organizagdo do Plano de Formagdo Regional por meio do
planejamento coletivo.

Encaminhamento do Plano de Formacdo Regional a Equipe de
Formagao responsavel pelo Eixo de Educacéo Infantil na SEDUC.

Proposta de registro, compartilhamento e
analise sistematico dos acompanhamentos e
avaliacOes das formacgdes.

Cada segmento fard o registro sistematizado das formacgdes
realizadas,  das  avaliagdbes  dos  participantes,  dos
acompanhamentos, identificando os avangos e necessidades. Na
sequéncia, compartilhara com os 6rgaos superiores via plataformas
¢ e-mails institucionais para que tomem ciéncia ¢ analisem,
possibilitando devolutivas, intervengdes e replanejamento das
acOes formativas.
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Quadro 12 - Sintese das propostas do PAE

(continua)

Categorias

Acoes

Estratégias

Gestao do processo

formativo no ambito das

SMEs

Estruturacdo de um plano de formacao
continuada em ambito municipal contemplando
as tematicas que abordem as fragilidades
encontradas: avaliacdo, planejamento focado nos
interesses e necessidades das criangas, o processo
de alfabetizacdo na Educacdo Infantil, transi¢ao
da Educacao Infantil para o Ensino Fundamental,
praxis pedagdgica. Além da inclusdo das
necessidades e anseios dos professores.

Criac@o de uma comissao que retina gerente municipal do MAIS
PAIC, formadores municipais e representagao dos coordenadores
pedagogicos, para identificagcdo das necessidades, anseios e
expectativas dos professores e de suas instituigoes.

Planejamento coletivo do Plano de Formacdo Municipal pela
comissao

Inclusdo dos coordenadores pedagdgicos nos itinerarios formativos
e ampliacdo da carga horaria das formagdes onde houver
necessidade.

Encaminhamento do Plano de Formagdo Municipal ao Formador
Regional responsavel pelo Eixo de Educagéo Infantil na CREDE 3
a fim de que estas necessidades também sejam contempladas no
planejamento da etapa regional.

Visitas técnicas ¢ acompanhamento
sistematico do formador regional as formagdes
municipais com feedback posterior.

Visita mensal do formador a um ou dois municipios, desdobrando-
se em momentos distintos: planejamento do roteiro de visita; visita
ao encontro de formagdo; momento de didlogo e levantamento de
situacdes diversas a partir do roteiro de visita; conversa sobre os
diferentes aspectos, levantando possibilidades de compreensio;
criacdo de espagos de colaboracdo com sugestdes de melhorias no
processo a partir do que foi identificado; construg@o e analise de
situagdes praticas que podem ser desenvolvidas na formagdo
regional.
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Quadro 12 - Sintese das propostas do PAE

(conclusdo)

Categorias

Acoes

Estratégias

Gestdao Do Processo
Formativo No Ambito
Das Smes

Realizagdo De Eventos Pedagogicos
Que Incluam Coordenadores
Pedagogicos E Professores (Oficinas
E Seminarios)

Oficinas De Planejamento De Rotinas, Projetos E Sequéncias Didaticas Divididas
Em Trés Momentos: Estudo E Orientagoes Do Passo A Passo Para Essa Realizacao,
Aplicagdo Pratica Da Experiéncia Na Institui¢do E Avaliagdo Da Experiéncia;
Mostras De Experiéncias Exitosas: As Escolas Inscreverdo Suas Experiéncias Que
Deverdo Ser Socializadas No Dia Do Evento. Cada Evento Deve Ser Avaliado
Pelos Participantes, De Forma Que Haja A Correcdo De Possiveis Falhas E
Aprimoramento Para A¢des Futuras.

Gestao Do Processo
Formativo No
Contexto Das
Institui¢cdes De
Educagao Infantil.

Revitalizacdo Dos Planejamentos
Coletivos Como Espagos De Dialogo,
Troca De Saberes E Experiéncias,

Possibilitando A Formag¢ao Entre Pares.

Sistematiza¢do Do Espaco/Tempo Dos Planejamentos, Definindo-Os No Calendéario
Escolar;
Inclusdo Dos Professores Na Organizagdo E Planejamento Desses Encontros;
Metodologias Alternativas Para Superacdo Das Dicotomias Entre Fazer E Pensar,
Teoria E Pratica.
Incorporagdo Da Aprendizagem Colaborativa, Possibilitando A Construcdo De
Saberes, O Compartilhamento De Experiéncias E Dificuldades, O Reconhecimento
De Falhas E A Valoriza¢do Dos Avangos E Mudangas.

Fortalecimento Dos Tempos E Espagos
De Forma¢dao Em Contexto Sob A
Articulagdo Do Coordenador
Pedagogico.

Utilizagdo De Todos Os Espagos E Tempos Individuais Ou Coletivos Para
Efetivacdo Do Processo Formativo Em Contexto De Forma Sistematica, Continua,
Progressiva, Partilhada E Colaborativa A Partir Das Necessidades Apresentadas
Pelos Docentes E Pelas Criangas, Promovendo A Formagido Entre Pares Sob A
Mediagao Do Coordenador Pedagogico;

Apropriagdo Do Coordenador A Respeito Do Contexto Em Que Os Professores
Atuam Para Ampliar As Possibilidades De Exploragdo, De Troca E De Analise Da
Propria Pratica.

Planejamento Dos Momentos Formativos, De Modo Que O Olhar Do Coordenador
Volte-Se Para Quem Sao Estes Professores, Onde Estdo, O Que Fazem E Sentem.
Acompanhamento E Avaliagdo Permanente E Continuo De Todo O Processo,
Permitindo Ao Coordenador Aprimorar As Estratégias Utilizadas E Identificar
Necessidade De Mudanga No Percurso.

Fonte: Elaborado pela autora (2020).
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Ao longo da pesquisa, ficou evidente que o processo de formacdo continuada dos
professores de Educacao Infantil por meio do MAIS PAIC tem contribuido significativamente
para que avancos na qualidade da gestao e atendimento a Educa¢ao Infantil tenham se efetivado.
No entanto, tornou-se claro, também, a partir das evidéncias apresentadas, que muitos desafios
ainda precisam ser superados.

Como podemos ver no quadro 12, os desafios encontrados se desdobram nos trés
segmentos e/ou etapas em que se processam as formagdes: CREDE 3 (etapa regional), SME
(etapa municipal) e Instituicado de Educacao Infantil (etapa escolar). Desta forma, o presente
PAE propde acdes que perpassam os trés segmentos responsaveis pela execucao e continuidade
do processo formativo, apresentadas e descritas nas se¢des seguintes por meio da ferramenta
SW2H.

E importante ressaltar que essas agdes estdo correlacionadas, seguem uma sequéncia e
envolvem diferentes atores educacionais, havendo a necessidade de um trabalho coletivo e

coeso, em prol da melhoria do processo de formacao continuada para os professores.

4.1 GESTAO DO PROCESSO FORMATIVO NO AMBITO DA CREDE 3

Esta secdo manifesta uma proposta que busca contribuir com a gestdo do processo
formativo na etapa regional, tomando como base as evidéncias identificadas na pesquisa.

Conforme mostrado no quadro 11, apresentam-se nesse ambito certas fragilidades e/ou
anseios apresentados pelos formadores municipais, publico-alvo dessa etapa, relacionados a
metodologia utilizada por alguns formadores regionais. Para os participes dessa etapa, a relagao
teoria e pratica, a formagdo humana e o trabalho com as competéncias socioemocionais sao
primordiais para a formagdo profissional do proprio formador, e imprescindiveis para o
desenvolvimento profissional do professor. E, pois, uma necessidade formativa que ndo pode
ser subtraida do processo formativo, devendo estar presente em todas as etapas. Outra questao
posta esté relacionada as tematicas trabalhadas nas formagdes que, na opinido dos formadores
municipais, devem priorizar as necessidades apresentadas pelos municipios. Por isso, sugerem
a permanéncia da atual conjuntura em relagao a selecao dos formadores regionais por CREDE,
contexto que melhor atende as especificidades e necessidades municipais, uma vez que o
formador regional tem a possibilidade de conhecer com mais propriedade a realidade de cada
municipio e de realizar o acompanhamento do processo formativo.

Analisando os desafios postos no ambito das SMEs e das institui¢des de Educacao

Infantil, algumas agdes também podem ser realizadas na etapa regional pelo 6rgao responsavel,
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CREDE 3, a fim de colaborar na superagdo destes, uma vez que bimestralmente sdo realizados
encontros com as gerentes municipais do MAIS PAIC e com os secretarios municipais de
educagdo, momentos propicios para a reflexdo e discussao de tematicas que abordem os
desafios a serem superados: avaliagao na Educacao Infantil; planejamento focado nos interesses
e necessidades das criangas; o processo de alfabetizagdo na Educagdo Infantil; transicdo da
Educacdo Infantil para o Ensino Fundamental; continuidade do processo formativo dos
professores; perfil dos formadores; condi¢cdes adequadas para a realizagdo do processo
formativo - carga horaria, logistica; o papel dos gestores escolares, em especial, do coordenador
pedagdgico, na formacao dos professores e na continuidade do processo formativo proposto
pelo programa, a formagao em contexto.

Diante dos desafios explicitados, sugerimos trés propostas de acao que, se desenvolvidas,

poderdo contribuir para o processo formativo.

4.1.1 Fortalecimento dos Foruns de Secretarios Municipais de Educacio e Gerentes

Municipais do MAIS PAIC na CREDE 3

Como apresentado em capitulos anteriores, o programa MAIS PAIC ¢ desenvolvido
pelo estado do Ceard em regime de colaboragdo com os municipios que, ao aderirem, se
comprometem a estruturar equipes nas Secretarias Municipais de Educagao para
implementarem o programa. E vélido ressaltar que os municipios recebem orientagdes para
todos os eixos, mas levando em consideragao as realidades de cada municipio, estes tém certa
autonomia nas agoes desenvolvidas.

Partindo das evidéncias, percebe-se que algumas necessidades/fragilidades do processo
formativo dependem de decisdes e/ou encaminhamentos dos gestores maiores. Desse modo,
sugere-se utilizar os Foruns de Secretarios Municipais de Educagdo e Gerentes Municipais do
MALIS PAIC, eventos que ja sdo realizados na CREDE 3 pela CECOM, para abertura de espagos
e tempos de discussoes e reflexdes a cerca dessas necessidades/fragilidades evidenciadas na
pesquisa.

Os foruns acontecem bimestralmente em dois momentos distintos: um s6 com os
gerentes municipais, no qual sdo tratados assuntos de caricter técnico e pedagogico do
programa, além de estudos para fortalecimento das agdes; e outro com os secretarios de
educacdo e gerentes municipais, no qual sdo realizados estudos e reflexdes acerca dos

resultados, analise das agOes desenvolvidas, orientagdes técnicas, dentre outras tematicas.
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E vélido ressaltar que o enfoque desses eventos acaba sendo as agdes do Ensino
Fundamental, desse modo, diante das evidéncias, propde-se promover durante os eventos um
espago-tempo reservado também para a Educacao Infantil a fim de que os gestores municipais
tenham a oportunidade de refletir e discutir coletivamente sobre o contexto ¢ as demandas da
Educacdo Infantil nos municipios. Nesse sentido, o quadro 13 apresenta a ag¢do e seus

desdobramentos:

Quadro 13 - Proposta de fortalecimento dos Foruns de Secretarios Municipais de Educagao e

Gerentes Municipais do MAIS PAIC na CREDE 3

SW | Oqué? Promog¢ao de mesas redondas durante os foruns regionais envolvendo as
tematicas relacionadas aos desafios na formacdo dos professores de
Educacao Infantil e na qualidade do atendimento as criangas pequenas.

Quem? Equipe técnica da CECOM — Célula de Cooperagdo com os Municipios
(orientadora da célula, gerente regional do MAIS PAIC, formador(a) do
Eixo de Educacao Infantil).

Onde? No auditorio da CREDE 3.

Quando? Bimestralmente nos foruns regionais dos secretarios de educacdo e
gerentes municipais do MAIS PAIC.

Por qué? Contribuira para que os gestores municipais responsaveis pela execucao do
processo formativo nos municipios discutam ou reflitam sobre os temas ou
situacdes-problemas, promovendo a participacdo de todos, facilitando a
troca de experiéncias e decisdes participativas, levando os participantes a
assumirem responsabilidades e firmarem compromissos.

2H Como? Inclusdo de uma mesa redonda a cada férum com duragdo de uma a duas
horas de durag?o, a depender da tematica a ser abordada, a fim de que se
discutam as tematicas/situagdes-problema da Educagdo Infantil. Os
mediadores e palestrantes de cada mesa serdo definidos a partir das
tematicas abordadas, podendo atuar como mediador ou palestrante a
propria equipe da CECOM; o coordenador da CREDE 3; formadores
Estaduais e especialistas da area que compdem a equipe técnica do Eixo de
Educacgao Infantil na SEDUC.

Quanto Sem custos adicionais, uma vez que o evento ja faz parte da agenda da
custa? CECOM/CREDE 3 e que os palestrantes propostos ja fazem parte da
equipe da CECOM/CREDE3 e da SEDUC.

Fonte: Elaborado pela autora

4.1.2 Estruturacio de um plano regional de formacio continuada anual

Para se oferecer uma formacao continuada de qualidade, ¢ imprescindivel que se leve
em consideracdo as necessidades formativas do publico-alvo. Para Imbernén (2009), € urgente
e necessario substituir as formagdes tipo padrdo que assumem modelos transmissivos,

ministradas e gerenciadas por profissionais dotados de saberes académicos que dao solugdes
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para quase tudo e adotar um perfil de formagao que se aproxime as situagdes problematicas em
seu proprio ambito. Neste caso, na etapa regional, torna-se essencial priorizar as necessidades
municipais de seus formadores, instituicdes de educacao infantil, seus gestores e professores no
ambito dos municipios participes.

Como visto no capitulo anterior, as formagdes regionais contribuem significativamente
para a formagdo do formador e para o planejamento e execu¢do das formagdes municipais,
mas as evidéncias também mostraram que uma das expectativas ¢ anseios dos formadores ¢
que a formagao regional consiga melhor atender ou ir ao encontro das necessidades mais
especificas de cada municipio. Nesse sentido, destacam que a mudanca na estrutura¢do das
formagdes contribuiu para a melhoria desse aspecto, uma vez que o formador regional, por
conhecer a realidade dos municipios e realizar o acompanhamento in loco, consegue trazer
para a pauta das formacgdes elementos que vao ao encontro das necessidades e realidades dos
municipios. Consegue, também, aliar teoria e pratica a partir de situagdes mais significativas,
relacionadas a vivéncias que fazem parte do contexto da regional ou mesmo municipal.

Na perspectiva de fortalecer esse processo e atender as demandas postas pelos
formadores, acredita-se que a estruturacdo de um Plano de Formacao Regional Anual pode
contribuir nesse sentido, além de promover de forma mais significativa a formacdo dos
proprios formadores, afinal ¢ também necessario investir na formagdo da identidade desse
profissional, elo e articulador do processo entre as etapas de formagao.

E importante evidenciar que esse plano deve ser estruturado com a participagdo efetiva
dos formadores municipais, gerentes municipais e até representantes de gestores escolares a
fim de que se sintam valorizados, tenham suas necessidades e expectativas atendidas e se
sintam sujeitos ativos, participes e corresponsaveis pelo processo. A proposta de agdo e seus

desdobramentos sao sintetizados no quadro 14.

Quadro 14 - Proposta para a estruturagao de um Plano de Formagao que atenta as

necessidades formativas identificadas nos municipios
(continua)

O qué? Estruturacdo de um Plano de Formagdo que contemple as necessidades
formativas dos municipios participes.

SW | Quem? Gerente Regional do MAIS PAIC e Formadora do Fixo da Educacdo Infantil.

Onde? CECOM/CREDE 3.

Quando? | Marco de 2021, repetindo-se a cada novo ciclo formativo.




195

Quadro 14 - Proposta para a estruturagao de um Plano de Formagao que atenta as

necessidades formativas identificadas nos municipios

(conclusio)

SW | Por qué? Para identificar as demandas e necessidades formativas de cada municipio
a fim de contempla-las nas pautas das formagdes regionais.

2H Como? Criar uma comissdo que reuna representantes da CECOM (Gerente

Regional do MAIS PAIC e Formadora do Eixo da Educagio Infantil),
gerente municipal, formadores municipais e representantes de gestores
escolares dos municipios a fim de que se identifiquem as necessidades,
anseios e expectativas dos municipios e de seus profissionais.

Identificadas as necessidades, anseios e expectativas, organizar o Plano de
Formagdo Regional, por meio do planejamento coletivo, de modo que
todos sejam contemplados ao longo do ciclo formativo proposto para o ano.

Encaminhamento do Plano de Formagao Regional & Equipe de Formagao
responsavel pelo Eixo de Educagdo Infantil na SEDUC a fim de que. na
etapa estadual. estas necessidades também tenham a possibilidade de serem
contempladas.

Quanto Sem custos adicionais.
custa?

Fonte: Elaborado pela autora (2020)

4.1.3 Registro, compartilhamento e analise sistematicos

Complementando as agdes anteriores, propde-se o registro, compartilhamento e analise
sistematicos dos acompanhamentos e avaliagcdes das formagdes e praticas desenvolvidas a partir
delas. O planejamento de qualquer acdo necessita de acompanhamento, monitoramento e
avaliagdo da mesma no intuito de verificar os resultados e identificar possiveis entraves e/ou
falhas a fim de que se possam realizar as intervengdes necessarias e replanejar. Nesse caso, essa
acdo perpassa as diferentes etapas e segmentos do processo formativo. O quadro 15 detalha a

proposta.

Quadro 15 - Proposta de registro, compartilhamento e analise sistematicos dos

acompanhamentos e avaliagcdes das formagdes

(continua)

SW | O qué? Registro, compartilhamento e analise sistematicos dos acompanhamentos e
avaliagOes das formagoes e praticas desenvolvidas a partir delas.

Quem? Formador Regional e Formadores Municipais.

Onde? CREDE 3/SMEs.

Quando? | A cada final de bimestre, quando se encerra cada periodo de formacgdo e
acompanhamento.
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Quadro 15 - Proposta de registro, compartilhamento e analise sistematicos dos
acompanhamentos e avalia¢des das formagdes

(conclusio)

SW | Por qué? Possibilitar a socializacdo entre os segmentos/6rgdos envolvidos no
processo de como as agoes estao sendo desenvolvidas, identificagdo dos
avangos, necessidades e expectativas ao longo do percurso formativo,
viabilizando o replanejamento das agdes e possiveis intervengoes.

2H | Como? Cada segmento fara o registro sistematizado das formagoes realizadas, das
avaliagdes dos participantes, dos acompanhamentos, identificando os
avancos e necessidades. Na sequéncia, compartilhard com os orgaos
superiores via plataformas e e-mails institucionais para que tomem ciéncia
e analisem, possibilitando devolutivas, intervenc¢des e replanejamento das
agoes formativas.

Quanto custa? | Sem custos adicionais.

Fonte: Elaborado pela autora (2020)

4.2 GESTAO DO PROCESSO FORMATIVO NO AMBITO DAS SMES

A etapa municipal do processo formativo, assim como a etapa regional, apresenta alguns
desafios a serem superados. E nessa etapa que o PAE propde um maior niimero de agdes, uma
vez que ¢ o momento no qual se encontram os principais sujeitos e publico-alvo do processo:
os professores.

Foi evidenciado que fatores como reduc¢do da carga hordria da formagdo, ndo
participagdo do coordenador pedagogico; formagdes ainda assumindo modelos transmissores;
descontinuidade do processo formativo devido a rotatividade de professores e transferéncias
para o Ensino Fundamental; diferentes concepgdes e praticas de alfabetizacdo e avaliacao na
Educacao Infantil; bem como a utilizagao e indica¢ao de materiais estruturados tém prejudicado
ou dificultado a efetividade do processo formativo, contribuindo para praticas dissonantes.

A secdo seguinte manifesta propostas de agdes que podem contribuir para o processo
formativo dos professores de Educagdo Infantil no ambito das Secretarias Municipais de
Educacdo. As propostas estdo embasadas nos referenciais tedricos anteriormente analisados e

nos dados gerados na pesquisa que evidenciam a necessidade e justificam sua execugao.
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4.2.1 Estruturacio de um Plano de Formaciao Municipal

Assim como em ambito regional, apresenta-se a necessidade de um Plano de Formacao
Municipal, uma vez que cada municipio tem suas especificidades e demandas diferenciadas de
formagdo. Cientes de que a melhor formacao ¢ a que se dd na dimensdo da ambiéncia e no
contexto em que ela se realiza ¢ que se propde que cada municipio estruture anualmente seu
plano de formagao. Sugere-se que esse plano municipal seja delineado antes do periodo de
estruturacdo do plano regional, a fim de que ja sirva de subsidio e base para elaboracao do
regional. Tal organizacdo ¢ importante por poder facilitar o trabalho e possibilitar o didlogo e a
convergéncia entre os planos.

A auséncia de um plano de formagao municipal coloca os municipios e suas equipes
formadoras em uma posi¢cdo muito passiva nesse processo. No grupo dos sete, hd municipios
que seguem um plano préprio de formagao definido pela equipe da SME e introduzem em suas
pautas de formagdo algumas tematicas trabalhadas nas formacdes regionais que consideram
importantes. A maioria ndo tem um plano de formacao estruturado e pensado de forma
colaborativa com os diversos segmentos, gestores e professores, ¢ planejam suas formagoes a
partir do que foi trabalhado nas formagdes regionais, introduzindo tematicas identificadas nos
acompanhamentos técnico-pedagdgicos as instituicdes escolares como necessarias. Ha ainda
aqueles que s6 repassam a formagao com pequenas reestruturacdes devido a redugdo da carga
horaria.

Nesse cenario, identificamos duas problematicas: o desconhecimento do que sera
trabalhado no decorrer do ano por parte dos envolvidos no processo de formacao, o que pode
gerar descontinuidade ou fragmentacdo do processo; e a ndo participagdo desses sujeitos na
escolha ou defini¢ao de suas necessidades formativas, o que, muitas vezes, contribui para a nao
adesdo ou certas resisténcias.

Acredita-se que a constru¢ao de um plano de formagao traz uma maior organizagao para
os envolvidos nesse processo, bem como direciona o trabalho a ser realizado durante o ano,
dando visibilidade aos formadores e professores do que se pretende atingir.

Por meio da estruturagao de um plano de formagao, formadores e professores poderao
organizar sugestoes de tematicas a serem desenvolvidas nos momentos formativos, além de
contribuir com o fortalecimento dessa importante politica dentro da rede municipal e evitar a
descontinuidade de a¢des ligadas a formacao dos professores.

Um desafio apresentado e que também estd relacionado a descontinuidade das agdes

ligadas a formagao dos professores ¢ a ndo inclusdo dos coordenadores pedagogicos (situacao
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vivenciada por dois municipios) nos percursos formativos do MAIS PAIC, o que dificulta o
envolvimento e o acompanhamento das acdes formativas no ambito da escola. Por isso,
acredita-se que os municipios devem reunir forcas para incluir esse sujeito que exerce
importante papel na formagado em contexto, peca fundamental no desenvolvimento profissional
de seus educadores.

Outra problematica evidenciada na pesquisa ¢ a redu¢do em 50% da carga horaria de
formacao em alguns municipios. Sabe-se que quatro formagdes de quatro horas durante o ano
sao insuficientes para atender as necessidades do professor e fortalecer o trabalho desenvolvido
junto as criancas pequenas. Essa necessidade de elevacao da carga horaria e da quantidade de
formagdes no ano foi recorrente nas falas dos entrevistados.

A SEDUC, através do Programa MAIS PAIC, orienta que as formagdes devem
acontecer com uma carga horaria minimo de 8 horas. No entanto, existem alguns empecilhos,
j& descritos anteriormente, que impedem o cumprimento dessa orientagdo em alguns
municipios. Em relacdo a essa situacdo-problema, ja foram sugeridas na se¢do anterior a
discussdo e a reflexdo com os gestores municipais durante os foruns regionais sobre as
necessidades e situacdes-problemas identificadas no processo formativo dos professores, entre
elas, a situagdo da reducdo de carga horaria.

Em complementacdo a agdo anterior, sugere-se que, na estruturacao do plano municipal
de formagdo, a carga horaria e a periodicidade dos encontros formativos sejam ampliadas nos
municipios em que ainda ndo conseguiram efetivar essa proposta, dada a importancia das
formagdes para o aperfeigoamento profissional e, consequentemente, para a melhoria e
qualificacdo da educagdo e atendimento oferecidos as criancas. O quadro 16 descreve a

proposta.

Quadro 16 - Proposta de estruturacdo de um Plano de Formagao Municipal que atenta as

necessidades formativas identificadas nas institui¢des de Educacgao Infantil

(continua)

SW | O qué? Estrutura¢do de um Plano de Formagdo que contemple as necessidades
formativas das institui¢des de Educacdo Infantil do municipio e de seus
professores, identificadas nos acompanhamentos as praticas pedagogicas
realizados pelos formadores e coordenadores pedagogicos.

Quem? Gerente Municipal do MAIS PAIC e Formadores municipais do Eixo da
Educacao Infantil.

Onde? SME de cada municipio.

Quando? Fevereiro de 2021, repetindo-se a cada novo ciclo formativo.
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Quadro 16 - Proposta de estruturacdo de um Plano de Formacao Municipal que atenta as

necessidades formativas identificadas nas institui¢des de Educacgao Infantil

(conclusio)
SW | Por qué? Para identificar as demandas e necessidades formativas de cada contexto
a fim de contempla-las nas pautas das formagdes municipais.
2H Como? Criar uma comissdo que retina gerente municipal do MAIS PAIC,

formadores municipais e representacdo dos coordenadores pedagogicos. a
fim de que se identifiquem as necessidades, anseios e expectativas dos
professores e de suas instituigdes.

Identificadas as necessidades, anseios e expectativas, organizar o Plano de
Formacao Municipal, por meio do planejamento coletivo, de modo que as
necessidades sejam contempladas ao longo do ciclo formativo proposto
para o ano.

Inclusdo dos coordenadores pedagodgicos nos itinerarios formativos e
ampliagdo da carga horaria (municipios que ainda ndo conseguiram atender
a essa demanda).

Encaminhamento do Plano de Formag¢ao Municipal ao Formador Regional
responsavel pelo Eixo de Educacdo Infantil na CREDE 3 a fim de que
estas necessidades também sejam contempladas no planejamento da etapa
regional.

Quanto Sem custos adicionais.
custa?

Fonte: Elaborado pela autora (2020)

4.2.2 Visitas técnicas e acompanhamento sistematico do formador regional aos

municipios

Dentre as atribuicdes do formador regional, pode-se destacar a criacao de estratégias
que promovam o acompanhamento do processo de formacgao junto aos formadores municipais,
além de intervengdes pedagodgicas com as equipes técnicas das SMEs sempre que necessario
(CEARA, 2019b).

A visita técnica € uma estratégia de acompanhamento que tem por objetivo aproximar
o formador regional da realidade de cada municipio, tanto no que diz respeito ao contexto de
formag¢do municipal quanto as praticas desenvolvidas pelas instituigdes escolares. Nessas
visitas, o formador tem a possibilidade de acompanhar in loco a execugdo das formagdes e o
trabalho que estd sendo realizado pelos gestores e professores junto as criangas. A visita, além
de permitir esse acompanhamento, tem como finalidade promover a identificacdo de
fragilidades/necessidades para, posteriormente, realizar as intervengdes necessarias.

Ao acompanhar as formagdes municipais, o formador regional tem a possibilidade de

constru¢do de um momento formativo a partir de uma experiéncia vivida, pois 0 momento de
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feedback pode favorecer a identificagdo de aspectos interessantes e/ou inadequados,
possibilitando a construcdo coletiva e partilhada de alternativas.

A visita técnica, apesar de ser uma orientacdo e estar entre as atribui¢des do formador
regional, muitas vezes nao ¢ realizada por diferentes motivos. A proposta ¢ que essas visitas
sejam revitalizadas e de fato se efetivem, dada a importancia das mesmas para o processo
formativo, a fim de que atendam as demandas e objetivos propostos pelo programa.

Foi possivel identificar a partir dos depoimentos dos formadores que ainda ha formagdes
que sao realizadas tendo como referéncia modelos transmissivos, nos quais os formadores s6
repassam a pauta da formagdo regional com pouquissimas alteragdes e os professores so
recebem informacgdes e orientacdes, atuando de forma passiva. Essa concepcao de formagao ja
nao da conta das demandas e necessidades formativas.

Ao realizar de forma sistematica essas visitas, situagdes como essa podem ser
identificadas e as devidas interven¢des podem ser realizadas. Além disso, ¢ uma oportunidade
impar para identificar as potencialidades, avancos e dificuldades do processo formativo e suas
repercussdes na pratica pedagogica junto as criangas, o que facilitard o processo de

planejamento e replanejamento das agdes.

Quadro 17 - Proposta de fortalecimento das visitas técnicas e acompanhamento sistematico do

formador regional aos municipios

(continua)
S5W | O qué? Fortalecimento das visitas técnicas e acompanhamento sistematico do
formador regional aos municipios.
Quem? Formador regional.
Onde? Local onde as formagdes municipais se realizam/ Instituicdes de Educagéo
Infantil.
Quando? Nas datas das referidas formag¢des municipais.
Por qué&? Aproximar o formador regional da realidade de cada municipio, tanto no

que diz respeito ao contexto de formac¢do municipal quanto as praticas
desenvolvidas pelas instituicdes escolares. Nessas visitas o formador tem a
possibilidade de acompanhar in loco a execugao das formagdes e o trabalho
que esta sendo realizado pelos gestores e professores junto as criangas. A
visita, além de permitir esse acompanhamento, tem como finalidade
promover a identificagdo de fragilidades/necessidades  para,
posteriormente, realizar as intervengdes necessarias.
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Quadro 17 - Proposta de fortalecimento das visitas técnicas e acompanhamento sistematico do

formador regional aos municipios

(conclusio)

2H!| Como? A cada més o formador escolhe um ou dois municipios para a visita técnica
que se desdobra em trés momentos distintos: antes (planejamento do roteiro
de visita), durante (Visita ao encontro de formagao seguindo um itinerario
definido pela equipe da CECOM); momento de didlogo e levantamento de
situacdes diversas a partir do roteiro de visita; depois (Conversa sobre os
diferentes aspectos levantando possibilidades de compreensao); criagdo de
espacos de colaboragdo com sugestdes de melhorias no processo a partir do
que foi identificado; construcdo e analise de situagdes praticas que podem
ser desenvolvidas na formagao regional.

Quanto custa? | Sem custos adicionais, uma vez que a CREDE 3 ja disponibiliza transporte
para a realizagdo de um itinerario de visitas técnicas mensalmente as
escolas de Ensino Médio, ocasido em que o formador pode utilizar o
mesmo transporte utilizado para realizar seu acompanhamento.

Fonte: Elaborado pela autora (2020)

4.2.3 Realizacao de eventos pedagogicos que incluam coordenadores pedagogicos e

professores

Uma politica de formacao continuada tem como fundamento bésico o fortalecimento da
pratica pedagogica do professor. O MAIS PAIC, por meio do Eixo de Educagao Infantil, tem
favorecido a formacao continuada dos professores de Educagdo Infantil de forma mais
sistematica e, como visto a partir das evidéncias, tem contribuido para a melhoria das praticas
pedagdgicas docentes. A fim de fortalecer essas praticas e qualificar ainda mais o atendimento
das criancas nas institui¢des de educagdo infantil, propde-se a realizagdo de eventos
pedagogicos que aprimorem os itinerarios formativos e, consequentemente o trabalho docente.

A partir da andlise dos dados gerados, percebeu-se que alguns municipios adotam
materiais estruturados, entregam rotinas pedagogicas, sequéncias didaticas e/ou projetos
prontos como sugestdes a serem seguidas, elaborados por equipes técnicas/formadores e
executados por coordenadores e professores nas instituigdes de educagao infantil que, segundo
os formadores, fazem adaptacdes quando necessario.

Esse contexto, ainda existente em alguns municipios, demanda um desafio a ser
superado pelas SMEs. Sabe-se que o docente precisa desenvolver varias competéncias a fim de
que exer¢a com qualidade seu trabalho junto as criangas. Saber elaborar o planejamento das
atividades a serem desenvolvidas com as criangas e coloca-lo em pratica sdo exemplos dessas
competéncias. No entanto, quando coordenadores e professores recebem esse planejamento

muito bem elaborado, com todas as orientagdes didaticas prontas para serem executadas no
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decorrer do més ou bimestre, tal situacdo pode levar coordenadores e professores ao
comodismo, impossibilitando-os de pensar no contexto em que atuam e de utilizar estratégias
mais especificas para sua turma que atendam as necessidades e especificidades das criangas
coma as quais trabalham, bem como impedindo-os de desenvolver competéncias inerentes ao
seu trabalho. Foi perceptivel, a partir das entrevistas realizadas, que os formadores tém
consciéncia desses aspectos negativos que a disponibilizagdo de materiais, rotinas,
projetos/sequéncias pode acarretar.

Diante dessa situagdo, propde-se Oficinas de Planejamento de Rotinas, Projetos e
Sequéncias Didaticas para que os professores aprendam a pensar em momentos pedagogicos
que atendam as necessidades do seu grupo de criangas. Para a realizacdo do referido evento,
serd necessario que a equipe do Eixo de Educacao Infantil de cada municipio, coordenado pelas
Gerentes Municipais, elabore um passo a passo, a ser trabalhado com coordenadores e docentes,
para a constru¢do de um documento pedagogico direcionador do planejamento das praticas
docentes. Na oficina, esse documento devera ser estudado com fundamentos tedricos que o
justifiquem e com exercicios praticos de elaboragdo das rotinas, sequéncias e projetos a partir
das necessidades de cada instituicdo e de cada turma. Sugere-se que, apds o estudo e o exercicio
pratico de elaboragdo, coordenadores e professores tenham a oportunidade de experienciar esse
planejamento no contexto de sua institui¢do, seguindo com posterior retorno para avaliagdo da
experiéncia.

E fundamental que cada professor saiba construir uma rotina didatica, ¢ pense e elabore
junto com sua turma os projetos e sequéncias didaticas que partam dos reais interesses e
necessidades de suas criangas. Acredita-se que a uniformizacdo de materiais, rotinas,
sequéncias e projetos para todas as turmas de um mesmo municipio ndo leva em consideracao
as peculiaridades existentes em cada escola e turma. Em um mesmo municipio, temos cenarios
e contextos bem distintos, tanto no que diz respeito a cultura infantil, a realidade
socioecondmica de cada comunidade, ao contexto social em que as criangas estdo inseridas, ao
modo de vida das familias e a estrutura fisica de cada instituigdo. Cada um desses aspectos
citados interferem nos interesses e necessidades expostos pelas criangas. Por isso, € importante
que cada instituicdo, cada equipe gestora, cada professor leve em consideragdo as
especificidades de sua turma na hora de pensar, elaborar e executar seu planejamento.

Outra situacdo detectada a partir da analise das entrevistas foi a necessidade da troca de
experiéncias. A limitacdo da carga horaria e da periodicidade dos encontros de formagdo
compromete, porém, a ampliagdo dessa pratica. Diante dessa situagdo, propde-se outro evento

pedagogico, que permitira a troca de experiéncias entre os professores de Educagdo Infantil.
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Oportunidade que possibilitard a valorizagdo de diferentes praticas significativas que sdo
desenvolvidas nas institui¢des, a socializa¢ao e formacao entre pares. Oportunizard, também, a
ampliacao de vivéncias para os demais professores adequarem a sua realidade.

A seguir, ¢ apresentado o Quadro 18, que representa a acao e seus desdobramentos:

Quadro 18 - Realizacdo de eventos pedagdgicos que incluam coordenadores pedagdgicos e

professores

SW | O qué? Realizagdo de eventos pedagdgicos que fortalecam a pratica docente:
Oficinas de elaboragdo de rotina/projetos/sequéncias didaticas e 02 Mostras
de Experiéncias Exitosas.

Quem? Gerente Municipal, Formadores Eixo de Educacao Infantil, coordenadores
e professores de Educagao Infantil.

Onde? Local onde ocorrem as formagdes municipais.

Quando? Durante o ano letivo de 2021.

Por qué? Para fortalecer o trabalho docente, dando orientagdes aos coordenadores e

professores para a elaboragdo de rotinas, projetos e sequéncias didaticas
que contemplem os interesses ¢ necessidades especificas das instituigdes,
turmas e criangas; oportunizar a troca de experiéncias exitosas, de forma a
valorizar as praticas significativas que sdo desenvolvidas nas instituigoes,
a socializagdo e a formacao entre pares, possibilitando, ainda, a ampliagdo
do repertdrio pedagogico dos professores.

2H Como? A Gerente Municipal do MAIS PAIC e os Formadores Municipais que
compdem o FEixo de Educacdo Infantil organizardo os eventos
pedagogicos: oficinas de elaboragdo de rotinas, projetos e sequéncias
didaticas. Os eventos serdo divididos em trés momentos: estudo e
orientagdes do passo a passo para essa realizagdo, aplicagdo pratica da
experiéncia na institui¢do e avaliagdo da experiéncia; 02 Mostras de
Experiéncias Exitosas: as escolas inscreverdo suas experiéncias que
deverao ser socializadas no dia do evento. Cada evento deve ser avaliado
pelos participantes, de forma que haja a correcdo de possiveis falhas e
aprimoramento para agdes futuras.

Quanto Lanche e almogo para os participantes.
custa? Esses recursos devem ser previstos no orcamento anual da SME.

Fonte: Elaborado pela autora (2020).

Com essa acdo, pretende-se contribuir para a interacdo entre pares, favorecendo a
ampliacao dos conhecimentos dos professores, a troca de experiéncias e a disseminagdo de
conhecimentos e praticas significativas, valorizando o trabalho dos professores e oportunizando
a inovagdo de sua acdo docente.

Para as Mostras de Experiéncias Exitosas, os formadores municipais precisam estar
atentos as praticas pedagogicas interessantes, percebidas nos acompanhamentos realizados e

nos encontros formativos promovidos, assim como os coordenadores pedagdgicos em seu
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acompanhamento diario. A previsdo para a realizagdo das mostras é semestral e deve ter ampla
divulgagdo nas redes sociais, de modo a dar notoriedade as boas praticas dos educadores.

Acredita-se que esses eventos sejam relevantes aos educadores, por ser uma
oportunidade de valorizacao das agdes pedagogicas realizadas no contexto de cada instituigao,
além de dar visibilidade ao trabalho desenvolvido. Ademais, tais encontros também poderao
viabilizar trocas de experiéncias entre professores de diferentes institui¢cdes escolares, favorecer
o didlogo entre realidades distintas e apontar possiveis caminhos.

E importante também que esses eventos passem por um processo de avaliacdo dos
participantes, de forma que haja a correcdao de possiveis falhas e aprimoramento para agdes

futuras.

4.3 GESTAO DO PROCESSO FORMATIVO NO CONTEXTO DAS INSTITUICOES DE
EDUCACAO INFANTIL

A instituicdo educativa ¢ espago privilegiado para a formacdo continuada dos
professores. Elucidar a constituicdo dos espagos de formagdo continuada nas instituigdes de
Educacao Infantil como construtora dos saberes dos professores a partir de sua propria pratica
¢ fundamental para que se compreenda a importancia desse espaco de formacao como etapa de
consolida¢do no processo formativo proposto pelo programa MAIS PAIC, tendo em vista a
diversidade de acdes e realidades que permeiam o cotidiano da Educacdo Infantil em cada
municipio, em cada institui¢dao educativa.

A formagdo em contexto pode ser vista como uma alternativa mais condizente com as
necessidades que os professores t€ém demonstrado frente a pratica educativa, especialmente
quando sdo incluidos no processo de planejamento.

Percebe-se que o processo formativo proposto pelo programa, que tem como etapa final
a instituicdo educativa, apresenta algumas fragilidades, em especial nessa etapa, uma vez que
ainda ha municipios em que os coordenadores pedagodgicos nao participam desse processo, o
que dificulta a continuidade dos itinerarios formativos no contexto da institui¢ao. Identifica-se
uma preocupacao das SME na organizacao e planejamento da etapa em nivel municipal, mas
ndo se evidenciou iniciativas sistematicas e planejadas que possam constituir espacos e tempos
de formagdo no ambito das instituicdes, articuladas e gerenciadas pelos coordenadores
pedagdgicos e pelos proprios professores, que também podem atuar como mediadores desse

Pprocesso.
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O coordenador pedagogico ¢ um agente fundamental para garantir que os momentos de
encontro na escola sejam, também, momentos de formagéo. E fundamental a reorganizagdo do
tempo/espaco escolar para reflexdes coletivas, envolvendo os professores em um processo
formativo sistematico e coletivo, imbricado na sua propria atuagdo. Algumas vezes esses
espacos de didlogo e reflex@o sobre a pratica deixam de ser considerados parte integrante do
trabalho pedagogico, ndo havendo sistematizacdo, registro ou compartilhamento dessa
experiéncia vivida no cotidiano da instituicdo educativa. Tal espago acaba se reduzindo ao
horario do lanche e a reunides esporadicas, planejamentos coletivos mensais, muitas vezes de
carater administrativo, desligados da tarefa educativa.

Como vimos no capitulo 2, as tematicas e contetidos da formacao continuada s6 fazem
sentido quando refletem os problemas da pratica pedagdgica, ou seja, uma proposta que
considera a diversidade e heterogeneidade das criangas e, também, dos adultos que com elas
trabalham. E na formagdo em contexto que a produgdo de conhecimentos, concepgdes,
implantacdo e avaliagdo de multiplas estratégias curriculares sdo possibilitadas, ampliando-se
as possibilidades de enfrentamento dos problemas cotidianos, direcionando agdes concretas,
tendo seus atores principais, os professores, sentindo-se corresponsaveis pelo processo de
mudangas.

Levando-se em consideragao os desafios postos pelos formadores: ndo participagdo do
coordenador pedagogico no processo de formacdo em alguns municipios (etapa municipal),
planejamento de docentes que ainda nao incorporam as necessidades e interesses das criangas,
entraves no processo de autoformacao e resisténcia por parte de alguns professores as
mudangas, propde-se agcdes que podem contribuir com o processo de formagdo em contexto e,
consequentemente, com a minimizagdo ou superacdo desses desafios: revitalizagdo dos
planejamentos coletivos como espagos de didlogo, troca de saberes e experiéncias,
possibilitando a formagao entre pares, e fortalecimento dos tempos e espagos de formagao em
contexto sob a articulagdo do coordenador pedagogico.

Acredita-se que as propostas de agdes, apresentadas a seguir, podem contribuir para o
processo formativo dos professores de Educagdo Infantil no contexto das instituicdes

educativas.
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4.3.1 Fortalecimento dos tempos e espacos de formacio em contexto sob a articulacdo do

coordenador pedagoigico

Os professores devem ser agentes ativos de seu proprio conhecimento € o contexto de
trabalho deve propiciar espagos de requalificacdo da competéncia profissional, sendo, neste
contexto, atribui¢do do coordenador pedagdgico mediar o processo de formagao em servico dos
professores. Dessa forma, a escola se torna o locus da formacao continuada e o coordenador
pedagogico, o profissional responsavel por articular esse processo, contribuindo para que o
professor, de forma individual ou entre seus pares, sinta-se parte e também responsavel pelo
seu processo de formacao.

Cabe ao coordenador criar espagos alternativos de trabalho e estudo para promover a
sistematizacdo das reflexdes e das estratégias implementadas e avaliadas coletivamente entre
os professores, vislumbrando a perspectiva objetiva de se tornarem pesquisadores em acao.

Tornou-se evidente durante a andlise que alguns entraves dificultam esse processo de
formacdo no locus da escola, entre eles: a permanéncia, em alguns municipios, da perspectiva
transmissiva das formagdes, colocando professores e coordenadores como executores do
planejamento realizado pelas equipes das SMEs; ndo participacdo do coordenador pedagogico
no processo de formagdo, durante as etapas anteriores; entraves no processo de autoformacao;
e resisténcia por parte de alguns professores as mudangas.

Vale ressaltar que, para que essa proposta se efetive, € necessario, também, investir no
processo de formacao e qualificagdo da coordenagdo pedagogica, no intuito de que esses
profissionais deem conta da formacdo dos educadores com os quais trabalham. Além de
qualificar-se, o coordenador necessita conhecer a dinamicidade organizacional da unidade
educativa para que esse contexto seja transformado, tendo como referéncia as necessidades dos
professores e demandas das criangas, em um ambiente formador que se da na coletividade.

Para esse processo de formagdo em contexto, faz-se necessaria a organizacio

sistematica das acdes formativas. A seguir, no quadro 19, serdao apresentadas as agdes propostas.
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Quadro 19 - Fortalecimento dos tempos e espagos de formagao em contexto sob a articulagdo

do coordenador pedagdgico

(continua)
5SW O que? Fortalecimento dos tempos e espagos de formagdo em contexto sob a articulagao
do coordenador pedagdgico.

Quem? Coordenador pedagdgico e professores.

Onde? No espago de cada institui¢do de Educagdo Infantil.

Quando? | Durante os planejamentos coletivos e individuais, reunides pedagogicas,
acompanhamentos pedagogicos individuais, conselhos de classe, entre outros
momentos mediados pelo coordenador com os professores.

Por qué? | Possibilitar a formagdo continuada dos professores de forma sistematica,
continua, progressiva, partilhada e colaborativa no contexto em que atuam, a
partir das necessidades apresentadas pelos docentes e pelas criangas.

2H - Identificar ¢ mapear as aspiragdes e/ou expectativas dos professores em

relag@o ao processo formativo na escola;

- Definir os espagos e¢ tempos de formagdo de acordo com a realidade,
possibilidades e necessidades da instituigdo educativa;

- Elaborar um plano de formacao que tenha continuidade, progressdo e que seja
monitorado e avaliado por todos os envolvidos;

- Na elaboragdo do plano, considerar as diretrizes nacionais, estaduais e
municipais para a Educacdo Infantil, assim como no planejamento dos
encontros formativos;

- Definir os conteudos da formagao a partir das reais necessidades dos docentes
e das criangas para ajudar o professor a atendé-las;

- Para definicdo desses conteudos, sugere-se trés instrumentos que podem
facilitar esse processo:

1. O acompanhamento dos planejamentos (semestral, planos de aula, relatorios
das atividades) e das atividades propostas e realizadas pelas criangas, que
revelam o conhecimento de cada professor € como o utiliza na pratica;

2. Identificagdo por meio da observagdo e registro como cada docente tem
usado os conteudos da formacdo na pratica, verificando o que eles
compreenderam e o que ainda precisa ser trabalhado. Essa agdo colabora no
planejamento de como e quais temas deverdo ser retomados: podendo utilizar
novas estratégias para aborda-lo nos encontros coletivos, ou ainda, em reunides
individuais quando necessario;

3. Acompanhamento peridodico das produgdes das criancas com base nos
assuntos trabalhados nos encontros. A fim de detectar os avangos e as
dificuldades e dar devolutivas que favoregam a formagao.

- Identificados os contetidos a serem abordados, € preciso elencar prioridades
com base nas informagdes coletadas. A participacdo dos professores nesse
processo garante que as expectativas estejam de acordo com a realidade e o
ritmo de aprendizagem deles. A partir dai, vai-se incluindo os assuntos no
calendario de formacao;

- A organizagdo da agenda de formagao exige a distribui¢do dos conteudos em
uma sequéncia logica e o estabelecimento de um prazo para que cada etapa seja
cumprida, evitando o improviso e o desvio de foco;

- Prever espago/tempo para os proprios estudos afim de se atualizar em relagdo
aos conhecimentos e buscar materiais que contribuam para a aprendizagem dos
docentes;

- Promover, além dos encontros coletivos, reunides individuais com o objetivo
de tratar das demandas particulares que surgem das analises dos registros e da
observacao de sala;
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Quadro 19 - Fortalecimento dos tempos e espacgos de formagao em contexto sob a articulagdo

do coordenador pedagdgico

(conclusio)

Elaborar as pautas de formagdo considerando a progressao e as
necessidades da equipe docente, seguindo uma sequéncia formativa que se
desenvolvera em trés etapas:

1. Problematizaciao dos contetidos: apresentagdo de questdes e situagdes
desafiadoras aos professores para que ecles reelaborem concepcdes e
conhecimentos ¢ transformem as agdes propostas em situagdes de
aprendizagem;

2. Sistematizacdo: sintese de tudo o que foi discutido no encontro.
Momento em que os docentes consolidam suas aprendizagens,
2H | Como? possibilitando que deixem para tras ideias que ndo estdo de acordo com as
praticas pedagdgicas adequadas;

3. Avaliacdo do momento e proposi¢des para os proéximos encontros. A
frequéncia e dura¢do dos encontros, o prazo de entrega dos relatorios, a
qualidade e a variedade dos textos e videos apresentados, a organizacao do
espago e os impactos da formagdo na pratica dos professores sdo itens que
podem ser avaliados em uma conversa com o grupo ou colocados em uma
ficha especifica para ser preenchida por todos. A autoavaliagdo também
pode ser um oOtimo instrumento de avaliagdo, possibilitando que o
coordenador possa comparar as impressoes dos professores com a
produgdo e desempenho pedagdgico de cada um.

- Acompanhamento e avaliagdo permanente ¢ continuo de todo o processo,
permitindo ao coordenador aprimorar as estratégias utilizadas e identificar
necessidade de mudanca no percurso.

Quanto custa? | Sem custos adicionais.

Fonte: Elaborado pela autora (2020)

Alguns fatores precisam ser considerados na execucao dessa proposta. O primeiro deles,
j& exposto anteriormente, ¢ a formagao e qualificacao do préprio coordenador pedagdgico, que
necessita desenvolver diferentes competéncias para gerenciar com qualidade esse itinerario
formativo dentro da instituicdo educativa. Competéncias que estdo diretamente ligadas com
outros fatores importantes nesse processo: a manutengao de um clima de acolhida, cordialidade
e encorajamento; fortalecimento do sentimento de pertencimento e coletividade; o trabalho em
equipe; a troca de experiéncias, a reflexdo sobre a pratica; conhecimento e apropriacao da
legislagdo e diretrizes educacionais para Educacdo Infantil; estimulo e desenvolvimento de
experiéncias e seu compartilhamento com o grupo; respeito as opinides e dificuldades
apresentadas pelos professores, criando mecanismos de didlogo e escuta ativa; atualizacao
constante; atuagdo junto ao gestor geral da escola e/ou do sistema no sentido de viabilizar
encontros para debates/estudos/intercAmbio, agilizando meios e condi¢des para tanto.

Sabe-se que o coordenador pedagdgico, de forma geral, enfrenta algumas dificuldades

nesse processo: desvios de atuagdo como atividades de assisténcia administrativa e
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deslocamentos temporarios da funcdo; falta de apoio institucional para o desenvolvimento das
acdes formativas na escola; espaco fisico inadequado para o desenvolvimento das atividades da
coordenagao pedagdgica; falta de receptividade por parte de alguns professores; e, por vezes,
falta de sentir-se preparado para o exercicio da fungdo de formador. Por isso, a fun¢do do
coordenador pedagogico nas institui¢des de educacao infantil deve estar clara e organizada de
modo a dispor de tempo para o gerenciamento do processo de formacao e preparacao individual,
processo de formagdo e autoformagao, a fim de atender com qualidade as demandas que exige
sua funcao.

Entre os espagos e tempos de formacdo sugeridos aqui, destaca-se o planejamento
coletivo, que amplia as possibilidades de didlogo e trocas entre os pares em busca de trocas de
informacdes, conhecimentos e experiéncias, fatores que qualificam ainda mais o fazer
pedagogico. Por esse motivo, sugere-se um planejamento especifico para essa acdo, descrita a

seguir.

4.3.2 Revitalizacao dos planejamentos coletivos

O planejamento deve ser concebido, assumido e vivenciado como um processo de
reflexdo. Envolve a atuagdo concreta dos professores no cotidiano do seu trabalho pedagdgico,
abrangendo todas as suas agdes e situagdes, o tempo todo, em uma permanente interagdo entre
os educadores e entre os proprios educandos (FUSARI, 1990). Nessa perspectiva, ¢
imprescindivel que o planejamento seja um ato coletivo, solidario, de todos os educadores que
fazem a instituicao educativa, que, juntos, t€m a possibilidade de pensar sobre seu fazer, refletir
sobre as situagdes-problema que surgem no cotidiano escolar, decidir coletivamente,
responsabilizar-se pelas mudancas, tendo o coordenador pedagdgico como mediador desse
processo. Dessa forma, a proposta ¢ que, no planejamento coletivo, os professores tenham a
possibilidade de sair da condi¢ao de executores para a de sujeitos do processo.

E importante ressaltar que o planejamento, tanto individual quanto coletivo, requer
apropriacao teorica de conteudos, reflexdo da propria experiéncia, ¢ analise da realidade dos
sujeitos envolvidos no processo e das influéncias politicos pedagogicas da instituicao escolar.
Desse modo, constitui-se um espaco rico de formacdo entre pares no contexto em que estao
inseridos e que, em muitas situagdes, ndo ¢ devidamente aproveitado, constituindo-se em
procedimento burocratico/administrativo, esvaziado do seu verdadeiro sentido. Diante deste
cenario, a proposta ¢ promover a reflexdo coletiva sobre tematicas que contribuiriam para a

melhoria e a qualificacdo do processo ensino-aprendizagem.
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Os dados analisados evidenciam que a maioria das instituicdes educativas tém esse
espaco/tempo de planejamento coletivo, mas que, segundo os entrevistados, ele ainda nao se
consolidou como espaco de formagdo sistematizado. Dessa forma, propde-se a revitalizagao
dos planejamentos coletivos como espacos de didlogo, troca de saberes e experiéncias,
possibilitando a formagdo entre pares, tendo como mediador/articulador o coordenador
pedagdgico. Espaco em que as temdticas e situacdes ja estudadas e analisadas em etapas
anteriores de formagao fossem também aprofundadas, consolidadas ou ampliadas.

A seguir, ¢ apresentado o Quadro 20, que representa a acao e seus desdobramentos:

Quadro 20 - Revitalizagdo do planejamento coletivo

5W | O qué? Revitalizagdo do planejamento coletivo como espago/tempo de formagao
continuada em contexto de forma sistematizada.
Quem? Coordenador Pedagogico, Diretor Escolar, Professores.
Onde? Em cada instituicao escolar de Educacgao Infantil.
Quando? A periodicidade e a carga horaria de cada encontro devem ser definidas de

acordo com a realidade de cada institui¢do, mas propde-se no minimo 01
encontro mensal com carga horaria de 04 horas. Levando-se em
consideragdo que os professores t€ém um terco de sua carga horéria
destinada ao planejamento, parte dessa carga horaria deveria ser destinada
ao planejamento coletivo.

Por qué? Possibilitar um espaco coletivo de didlogo, troca de saberes e experiéncias,
viabilizando a formagao continuada entre pares.

2H | Como? 1. Sistematizar esse espaco/tempo na organizacao do calendario escolar,
definindo as datas de sua realizacdo ao longo do ano;

2. Incluir os professores na organizagdo e planejamento desses encontros,
a fim de que se sintam valorizados e tenham seus interesses ¢ necessidades
atendidos;

3. Promover a reflexdo entre os educadores, buscando alternativas para
superar as dicotomias entre fazer e pensar, teoria e pratica;

4. Distribuir o tempo do planejamento coletivo de modo que se considere
a constru¢do de saberes, o compartilhamento de experiéncias,
dificuldades, o reconhecimento de falhas e a valorizacdo dos avangos e
mudancas.

Quanto custa? | Sem custos adicionais.

Fonte: Elaborado pela autora (2020).

A proposta ¢ que o planejamento coletivo seja caracterizado como um ato de construgao
e reconstru¢do permanente, objeto de participacdo em uma realidade intencionalizada, cuja
finalidade ¢ fornecer subsidios tedricos e praticos para agir estrategicamente na realidade

vivida, tendo em vista a sua transformacgao.
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A formagdo continuada no interior das instituigdes ainda ¢ uma conquista para
alternativas cada vez mais qualificadas do trabalho do professor da Educacdo Infantil. A
constituicdo destes espacos e tempos ainda ¢ um desafio em muitas instituigdes, por isso, a
necessidade de imprimir esforgos para seu fortalecimento e revitalizagdo, dada a importancia
que esse processo tem no crescimento profissional dos professores e que as politicas de
formacao continuada devem cada vez mais incentivar e qualificar.

A formacdo continuada na Educagao Infantil proposta pelo programa MAIS PAIC se
constitui em quatro etapas que, interconectadas, tendo como foco o desenvolvimento da
profissionalidade do professor, contribuirdo efetivamente para a qualidade do atendimento as
criangas dessa etapa da educagdo. E importante destacar que a etapa final, desenvolvida no
locus da instituicdo de Educagdo Infantil, merece ser privilegiada e qualificada, buscando
propiciar as condi¢cdes necessarias para a construgdo dos saberes dos professores entre seus
pares, pois situam-se nos contextos em que a pratica se configura e no qual se produzem
determinagdes para as iniciativas e a participacao ativa dos professores.

As agoes aqui apresentadas foram pensadas com o intuito de fortalecer o processo de
formagao continuada dos professores nas trés ultimas etapas do processo formativo promovido
pelo MAIS PAIC: etapas regional, municipal e local. Essas acdes estdo interligadas e, se
realizadas de forma sistemdtica e progressiva em cada etapa, qualificardo ainda mais os
itinerarios formativos propostos.

O monitoramento e a avaliagdo do desenvolvimento das ag¢des pelos sujeitos envolvidos
em cada etapa ¢ primordial para o bom andamento ¢ a efetividade das acdes propostas. Desse
modo, sugere-se que os responsaveis pelas acdes em cada etapa realizem o registro das agdes
desenvolvidas e reinam elementos que comprovem a realizagdo das atividades, podendo
organizar um dossi€ composto de registros fotograficos e audiovisuais, relatos dos
participantes, registros das avaliagdes realizadas pelos participantes envolvidos em cada acao,
dentre outros recursos que viabilizem o acompanhamento, monitoramento e avaliacao,
possibilitando o replanejamento das a¢des quando necessario, adaptando-o as necessidades
formativas.

E importante também que seja realizado um encontro de avaliagio entre as diferentes
equipes responsaveis da CREDE 3, SMEs e institui¢des escolares, no intuito de avaliarem o
processo formativo como um todo, uma vez que as etapas se complementam em uma rede de
formagdo continuada e progressiva.

Acreditando que as contribuigdes expostas irdo auxiliar na gestdo do processo formativo

nas trés etapas de formagao aqui propostas, fica a expectativa de dar continuidade aos estudos
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relacionados a0 mesmo objeto de pesquisa. Incluir os professores como sujeitos de pesquisa

pode, futuramente, elucidar novas questdes para a identificagdo de novos caminhos.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa discutiu o processo de formacgao continuada dos professores de Educacao
Infantil promovido por meio do Eixo de Educagdo Infantil do Programa MAIS PAIC, sendo
sua finalidade investigar o desenvolvimento das a¢des de formagdo dos professores de
Educacao Infantil nos municipios da CREDE 3 e a forma como as a¢des do Eixo de Educagao
Infantil do MAIS PAIC tém se efetivado na pratica, tendo como referéncia o desenho de
formagao proposto pelo Programa. Para tanto, tomou-se como referéncia o processo formativo
realizado nos municipios que sao de jurisdicao da CREDE 3: Acarau, Bela Cruz, Cruz, Itarema,
Jijoca de Jericoacoara, Marco ¢ Morrinhos, buscando conhecer os processos formativos, suas
caracteristicas, concepgoes e transformagdes.

Em um primeiro momento, foram descritos os processos e etapas de formagao do MAIS
PAIC no Eixo de Educacdo Infantil, os objetivos e concepcdes que as orientam no contexto da
CREDE 3 e a proposta de formagdo continuada, seus objetivos e metas, no intuito de
compreender como essa proposta tem dialogado com as agdes desenvolvidas pelas SMEs e suas
institui¢des de Educagao Infantil. No segundo momento da pesquisa, foi realizada a analise da
gestdo das agdes de formacdo continuada dos professores de Educagdo Infantil diante das
demandas para as quais foram planejadas e a efetividade dessa politica, tendo como referéncia
o contexto da pratica, os objetivos e orientacdes dadas por meio do Eixo de Educacdo Infantil
do MAIS PAIC. Para a andlise, tomamos como evidéncia a percepcao dos formadores
municipais dos professores da Educagdo Infantil sobre a formagdo continuada realizada nas
etapas regional, municipal e local no interior das institui¢des de Educacgao Infantil, procurando
entender como sdo constituidos os espacos formativos nas trés tltimas etapas de formagao.

A partir das evidéncias apresentadas, percebeu-se que as Secretarias Municipais de
Educagao, em parceria com a CREDE 3 e a SEDUC, tém buscado fortalecer as agdes voltadas
para a formagao continuada dos professores, mas que ainda enfrentam alguns desafios que
precisam ser superados. Cientes da necessidade do fortalecimento dessa politica para a
qualifica¢do do trabalho dos professores e, consequentemente, para a qualidade da educagao
oferecida as criangas, e da complexidade que existe na defini¢do e execugao de uma politica de
formagao continuada como essa, foi proposto o Plano de Ac¢do Educacional no intuito de
contribuir para a melhoria desse processo formativo.

A politica de formacdo dos professores de Educacdo Infantil, proposta pelo Programa
MAIS PAIC, referencia-se nas diretrizes nacionais ¢ estaduais para a Educa¢ao Infantil e por

meio de uma rede de formacdo continuada dividida em quatro etapas distintas (estadual —
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SEDUC, regional — CREDE 3, municipal — SME, local — Instituicdo de Educagdo Infantil), e
propde formar os diferentes sujeitos envolvidos no processo, formadores (estaduais, regionais
€ municipais), gestores € os atores principais — os professores, alvos desse ciclo formativo.

Os referenciais tedricos estudados apontaram a complexidade que existe na formagao
continuada de professores e, diante dessa complexidade, validam o itinerario formativo
proposto pelo programa MAIS PAIC, considerando-se as contribui¢des dadas aos municipios
nas acoes ligadas a essa politica, exercendo papel fundamental no suporte tedrico e pratico para
os professores. A proposta politica no ambito da formagao continuada de professores faz parte
dos objetivos e metas do programa e, no Eixo de Educagdo Infantil, essa proposta tem como
objetivo promover encontros de formagdo continuada que contemplem conhecimentos
referentes a uma educacdo de qualidade em creches e pré-escolas para: formadores de
professores; coordenadores pedagogicos; gerentes regionais € municipais; ¢ para todos os
professores de Educagao Infantil.

Ao analisar o percurso da proposta de formagdo, percebe-se o apoio do estado aos
municipios participes, a descentralizacao nas agdes de formagdo e a autonomia conferida aos
municipios na execugdo da proposta de formagao realizada no ambito municipal. Em relagao a
etapa final de execugdo do processo formativo, a instituicdo de Educa¢do Infantil, as evidéncias
mostraram falta de sistematizagdo, expressando que a cultura da formacdo em contexto ainda
tem que ser disseminada e consolidada nas institui¢des. Segundo os autores estudados, essa
modalidade de formagao continuada seria importante por propiciar aos professores condigdes
de reflexdo sobre a teoria e sua relagdo com a pratica, pois nesses espagos a construgdo de
saberes pelos professores envolve uma reflexao coletiva e toma como ponto de partida a pratica
pedagdgica. Cabe considerar, entretanto, que apenas a descentralizagdo da formagdo nao ¢
suficiente para garantir o sucesso dessas praticas formativas sem a garantia de condi¢des para
sua implantagao e desenvolvimento. A politica de formagao em questdo ndo previu iniciativas
capazes de incluir todos os sujeitos apontados no objetivo proposto, ja descrito acima. Nem
todos os municipios conseguiram incluir os coordenadores pedagdgicos e gestores escolares no
processo formativo, atores fundamentais para a efetivacdo da formacao continuada no ambito
da escola e que necessitam, para mediar os itinerarios formativos na unidade educativa,
desenvolver habilidades que os auxiliardo a serem mediadores nestes espagos. Nao basta,
portanto, dar a possibilidade aos professores de participarem desse processo e empreenderem a
sua propria formacdo sem disponibilizar os recursos necessarios para garantir interesse,
iniciativa ¢ uma formacao de qualidade. A ndo participagdo dos coordenadores no processo

formativo em alguns municipios fragiliza a continuidade e o aprofundamento dos estudos, o
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que pode explicar, em parte, a falta de sistematizacdo do processo no ambito das unidades
educativas, uma vez que esse profissional assume o papel de mediador da formacdo, algo
fundamental para a motivagdo do grupo, para a coordenagao dos estudos, bem como para a
sistematizacdo e registro dos encontros. O estudo continuo e o aprofundamento dos
conhecimentos sdo fatores mobilizadores das transformagdes, por isso a necessidade de maior
investimento nessa ultima etapa.

Em relagdo a descentralizacao e autonomia por parte dos municipios, cabe ressaltar que
proporcionam as SMEs e as institui¢des educativas a possibilidade de trabalhar contetidos que
expressem a necessidade real desses contextos. De maneira geral, os diversos temas das
formagdes foram pautados nas diretrizes nacionais e estaduais para a Educagdo Infantil, o que
nos leva a refletir sobre o quanto os municipios, de um modo geral, tém buscado alinhar suas
acOes a essas diretrizes. No entanto, ¢ necessario lembrar a importancia de envolver os
professores e gestores escolares (diretores e coordenadores pedagdgicos) no planejamento e
organiza¢ao do processo formativo, levando-se em consideracao seus interesses ¢ necessidades.

A analise dos processos formativos realizados no ambito da CREDE 3 (etapa regional),
das SMEs (etapa municipal) e das institui¢des de Educacao Infantil (etapa local), referenciados
pelas percepcdes dos formadores municipais, elo de ligacdo entre essas etapas, propiciou
entender que, a0 mesmo tempo em que o processo de formacdo tem oportunizado aos
professores estudos mais focalizados em relagdo a pratica, diversidade de temas e a constru¢ao
coletiva dos saberes pedagdgicos, esse processo exige que sejam criadas melhores condig¢des
para a efetivacdo desses espacos. Isso inclui sensibilizar os gestores municipais sobre a
importancia do investimento na formagao dos professores; da permanéncia dos professores que
estdo sendo formados na Educagao Infantil e de suas contribui¢des para a qualidade da educagao
nessa etapa e suas repercussoes positivas no Ensino Fundamental; e da qualificagdo e formagao
do coordenador pedagogico, mediador do processo formativo na escola. Os gestores precisam
sensibilizar-se de que ndo ¢ suficiente oferecer a possibilidade de formacao sem preocupar-se
em buscar qualificar tais iniciativas. Essas consideragdes levam a reflexdo de que as mudangas
da pratica dependem de fatores objetivos e estruturais € nao somente da boa vontade do
professor.

A ideia de aprofundar o conhecimento a respeito do processo de formagdo continuada
dos professores de Educacao Infantil promovido pelo MAIS PAIC teve o intuito de apresentar
as potencialidades e, também, as fragilidades desse processo, influenciado constantemente
pelas macro-politicas educacionais e por aquilo que na pratica vem compondo os processos

formativos dos professores. Com isso, demonstrar de que maneira o professor tem construido
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seus saberes nesses espacos ¢ que reflexos isso tem na pratica pedagdgica. Foi a partir das
evidéncias postas pelos formadores que foi possivel visualizar como esse processo de formagao
tem se desenvolvido. Por meio de seus depoimentos, compreende-se que ha sempre um jogo de
forcas entre aquilo que se deseja e aquilo que realmente se consegue fazer.

Ao final do trabalho de investigagdo, pode-se concluir que o objetivo de aprofundar os
conhecimentos sobre o percurso da formacao oferecida nos municipios e a forma como as agdes
do Eixo de Educagao Infantil do MAIS PAIC té€m se efetivado na pratica da rede municipal na
regido da CREDE 3 foi efetivado, e os resultados retratam uma realidade em que as unidades
educativas, as Secretarias Municipais de Educacao e a propria regional, CREDE 3, necessitam
conquistar alternativas cada vez mais qualificadas para a formacao do professor da Educagao
Infantil. A anélise da constituicdo desses espacos demonstra a complexidade desse processo e
a importancia que ele adquire para o crescimento profissional dos professores, bem como a
importancia das politicas de formacdo continuada no sentido de incentivar e qualificar tais
experiéncias. Percebeu-se que os professores, dentro de todas as limitagdes impostas, buscam
a constru¢do dos seus saberes e o aprimoramento de sua pratica pedagogica.

Os referenciais tedricos nos apontam a importancia de iniciativas de formagao que
tenham como propostas a constru¢do do conhecimento pelo professor, através das quais este
possa se situar de fato como protagonista de seu trabalho, passando de mero espectador para
autor de propostas. Para tanto, ¢ necessario levar aos espacos formativos discussdes sobre a
propria Formagao de Professores para que todos os sujeitos participantes do processo tenham o
entendimento sobre o que constitui o proprio processo de formagao do professor, tendo como
base as produgdes nesse campo, que podem auxiliar na qualificagdo dos processos formativos
e na reflexdo do profissional sobre sua formagao.

Os resultados obtidos nessa pesquisa indicam a importancia da realizacao de outros
estudos sobre a mesma tematica, buscando conhecer mais profundamente como se constituem
esses espacos formativos no interior das instituigdes. Na presente analise, até pelos limites de
tempo da propria pesquisa, sentiu-se falta de ter acompanhado de perto as instituigdes de
Educagao Infantil, de ter incluido, também, os professores e coordenadores pedagogicos como
sujeitos da pesquisa, a fim de conhecer a percepg¢ao dos mesmos a respeito dessa politica de
formagdo e, assim, poder dar maior profundidade as discussdes acerca das tematicas
trabalhadas, o movimento de constru¢do dos saberes pelos professores, a relacdo que
estabelecem com a pratica pedagogica, a intervencdo do coordenador nesse processo, entre
outras questdes. Um aspecto relevante obtido nos depoimentos foi a disposi¢ao, o compromisso

e o interesse dos formadores por constituir e contribuir com esses espacos e tempos formativos
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tanto nas SMEs quanto nas unidades educativas, mesmo frente as dificuldades impostas pela
rotina da institui¢do, pelas influéncias do sistema instituido e pelas mudangas de gestao.

A trajetoria desta pesquisa convida o leitor a compartilhar destes resultados, através dos
quais percebe-se que, entre potencialidades e dificuldades, avangos e retrocessos, a formacao
continuada proposta pelo MAIS PAIC parece caminhar para alternativas cada vez mais
qualificadas. Ficou evidente que essa politica de formacdo continuada tem propiciado aos
municipios, as suas instituigdes de Educacdo Infantil e aos seus professores espacos
privilegiados de formacdo e uma aproximagdo da experiéncia concreta dos professores nas
unidades educativas. Também ficou evidente, contudo, que as condi¢des para que esses espagos
e tempos formativos efetivamente se constituam com qualidade ainda precisam ser melhoradas.

Nessa perspectiva, o PAE exposto nesta dissertacao apresenta uma proposta de agao que
visa a melhoria do processo de formacao continuada nos trés ambitos da gestao desse processo
formativo: CREDE 3, SME e Institui¢ao de Educacao Infantil. Para a execu¢do, monitoramento
e avaliagdo dessas agdes, faz-se necessario um entrosamento da equipe da CECOM na CREDE
3, dos gestores municipais, gerentes municipais, equipe de formadores do Eixo de Educacao
Infantil e professores em prol do fortalecimento dessa politica de formacao continuada.
Acredita-se que o envolvimento de todos esses atores ¢ fundamental para que as agdes propostas

se tornem relevantes e aplicaveis.
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APENDICE A -Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

//. PPGP Aﬁjf

Gestdo e Avaliagdo da Educacgdo Pablica

Feperal DE JUiz DE FORA

O(a) Sr.(a) esta sendo convidado(a) como voluntario (a) a participar da pesquisa FORMACAO
EM CONTEXTO DOS PROFESSORES DE EDUCACAO INFANTIL: PROGRAMA MAIS PAIC
NA CREDE 3. Nesta pesquisa pretendemos aprofundar os conhecimentos sobre o percurso da formacao
oferecida nos municipios e a forma como as a¢goes do Eixo de Educagdo Infantil do MAIS PAIC tem se
efetivado na pratica da rede municipal na regido da CREDE 3. O motivo que nos leva a estudar a politica
de formagdo continuada dos professores de Educacdo Infantil por meio do MAIS PAIC deve-se a
identificacdo da pesquisadora com a tematica, sua trajetoria profissional e académica e com a fungdo
que exerce como formadora regional do Eixo de Educag¢@o Infantil na CREDE 3.

Para esta pesquisa, adotaremos os seguintes procedimentos: pesquisa qualitativa, mais
precisamente um estudo de caso, com realizagdo de entrevistas semiestruturada com os formadores
municipais do Eixo de Educagio Infantil do MAIS PAIC e aplicagdo de questionario com uma amostra
de professores de Educacdo Infantil dos municipios que participam do Programa MAIS PAIC na
CREDE 3. E importante ressaltar que, no caso das entrevistas, o procedimento sera gravado (audio) para
posterior transcrigao.

A pesquisa contribuira com a proposicdo de estratégias de intervengdo no processo de
formagao de professores do MAIS PAIC nos Municipios da CREDE 3 que contribuam para a efetivagéo
de praticas pedagogicas e de gestdo na Educagdo Infantil que correspondam as diretrizes estaduais e
nacionais.

Para participar deste estudo o Sr (a) ndo tera nenhum custo, nem recebera qualquer vantagem
financeira. Apesar disso, caso sejam identificados e comprovados danos provenientes desta pesquisa, 0
Sr.(a) tem assegurado o direito a indenizacdo. O Sr. (a) terd o esclarecimento sobre o estudo em qualquer
aspecto que desejar e estara livre para participar ou recusar-se a participar. Podera retirar seu
consentimento ou interromper a participagdo a qualquer momento. A sua participagdo ¢ voluntaria e a
recusa em participar ndo acarretara qualquer penalidade ou modificagdo na forma em que o Sr. (a) €
atendido (a) pelo pesquisador, que tratard a sua identidade com padrdes profissionais de sigilo. Os
resultados da pesquisa estardo a sua disposi¢ao quando finalizada. O (A) Sr.(a) ndo serd identificado (a)
em nenhuma publicagdo que possa resultar. Os pesquisadores tratardo a sua identidade com padrdes
profissionais de sigilo, atendendo a legislag@o brasileira, utilizando as informagdes somente para os fins
académicos e cientificos.

Este termo de consentimento encontra-se impresso em duas vias originais, sendo que uma sera
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arquivada pelo pesquisador responsavel, no Centro de Politicas Publicas e Avaliacdo da Educagdo da
Universidade Federal de Juiz de Fora e a outra serd fornecida ao Sr. (a). Os dados e instrumentos
utilizados na pesquisa ficardo arquivados no mesmo local acima indicado.

O (A) Sr (a) concorda que o material coletado possa ser utilizado em outros projetos do Centro
de Politicas Publicas e Avaliacdo da Educac¢do da Universidade Federal de Juiz de Fora, sendo
assegurado que sua identidade sera tratada com padrdes profissionais de sigilo, atendendo a legislagdo
brasileira, utilizando as informagdes somente para os fins académicos e cientificos?

() Sim ou () Nao

Caso sua manifestagdo seja positiva, esta autorizagdo podera ser retirada a qualquer momento
sem qualquer prejuizo.

O sujeito de pesquisa devera rubricar todas as folhas do Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido — TCLE—- pondo sua assinatura na ultima pagina do referido Termo.

Eu, , portador do

documento de Identidade fui informado (a) dos objetivos da pesquisa
F ORMACAO EM CONTEXTO DOS PROFESSORES DE EDUCACAO INFANTIL: PROGRAMA
MALIS PAIC NA CREDE 3, de maneira clara e detalhada e esclareci minhas duvidas. Sei que a qualquer

momento poderei solicitar novas informagdes e modificar minha decisdo de participar se assim o desejar.
Declaro que concordo em participar. Recebi uma via original deste termo de consentimento livre e

esclarecido e me foi dada a oportunidade de ler e esclarecer as minhas duvidas.

Acarau, de de 2020.

Assinatura do participante Assinatura do pesquisador

Em caso de davidas, com respeito aos aspectos éticos desta pesquisa, voc€ podera consultar:

Nome do Pesquisador Responsavel: M* ALADIA BRANDAO SILVEIRA GUILHERME Enderego:
RUA CAUASSU, 342 / ZONA RURAL

CEP: 62.580-000 / ACARAU - CE

Fone: (88) 99672-0729 E-mail: aladia.brandao@gmail.com
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APENDICE B - Roteiro de Entrevista

PUBLICO ALVO: 12 FORMADORES MUNICIPAIS
MUNICIPIOS: Acarat, Bela Cruz, Cruz, Itarema, J ijjoca de Jericoacoara, Marco, Morrinhos

OBJETIVO: Captar o movimento do discurso dos formadores municipais sobre a
formacao dos professores de Educacio Infantil a partir das acées do Eixo de Educacio
Infantil do MAIS PAIC e de como estas tém se efetivado na pratica da rede municipal na

regiao da CREDE 3.

A realizagdo das entrevistas terdo como base as categorias de andlise abaixo listadas.
Antes do entrevistador comegar a utilizar o roteiro, os participantes deverao se apresentar e falar
um breve histérico de sua experiéncia profissional, de modo especial, como formador do Eixo
de Educagao Infantil do MAIS PAIC no municipio em que atua. Além de citar sua formacao

académica.

CATEGORIAS PARA ANALISE DE CONTEUDO

OBJETIVO 1

CONHECIMENTO A RESPEITO DA POLITICA DE FORMACAO
PROPOSTA PELO MAIS PAIC — EIXO DE EDUCACAO INFANTIL

Identificar a visao
dos formadores a
respeito da politica
de formagao
proposta pelo MAIS
PAIC

- Como voce vé o desenvolvimento do programa MAIS PAIC em seu
municipio?

Qual tem sido a contribuicdo do programa MAIS PAIC para a
formagdo dos professores de Educagdo Infantil?

- Vocé considera que as formagdes tém atendido aos objetivos
propostos pelo proprio programa e as expectativas da Secretaria
Municipal de Educagao? (Dependendo da resposta, citar os objetivos
e pedir que avaliem)

- Que contribui¢des/suporte as formacgdes regionais oferecem para a
execucdo das formagdes municipais?

- Em que sentido as formacgdes regionais contribuem para a formagao
do formador?

- As tematicas trabalhadas nas formacdes regionais atenderam as
necessidades apresentadas no municipio? Vocé considera que houve
adequacao a realidade local?

- A carga horaria tém sido suficiente?

OBJETIVO 2

O CONTEXTO E O PROCESSO DE FORMACAO

Perceber como as
acoes do Eixo de
Educagao Infantil
tém se efetivado no
contexto de
formacao do
municipio.

- Como se da o processo de formagao continuada dos professores de
Educagao Infantil no municipio?

- Vocé considera que a carga horaria disponivel para a formagao em
nivel municipal € suficiente?

- Como ¢ realizado o planejamento das formagdes municipais?
Considera-se o que € proposto nas formagdes regionais? Ha
adequagoes de acordo com a realidade de cada municipio?

- A formagao oferecida pela Secretaria Municipal tem continuidade
no contexto escolas? Como os gestores gerenciam esse processo na
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escola?

- Ha diferentes espacos e tempos para a formacao dos professores na
escola? Qual tem sido a atuac¢do dos coordenadores pedagogicos
nesse processo?

OBJETIVO 3

ESPECIFICIDADES DA DOCENCIA NA EDUCACAO
INFANTIL x FORMACAO CONTINUADA

Perceber se as
formagdes estao
atendendo as
especificidades da
Educagao Infantil

- A formacao continuada tem contribuido para a compreensao das
especificidades da Educacao Infantil?

- Ha espaco para se discutir o curriculo e suas especificidades?

- Vocé considera que as formacodes estao alinhadas as diretrizes
estaduais e nacionais para a Educacgao Infantil?

- Quais conhecimentos considera essenciais ao professor para atuar
na Educacdo Infantil? A formagdo tem contemplado a reflexao sobre
esses conhecimentos ¢ a pratica pedagogica?

- Durante o planejamento das formacgdes, ¢ levado em consideragao
as expectativas e necessidades dos professores e de suas criangas?

OBJETIVO 4

IMPACTOS DAS FORMACOES E NECESSIDADES
FORMATIVAS

Avaliar os impactos
das formagdes no
cotidiano das
institui¢des de
Educacao Infantil e
possiveis
fragilidades do
processo.

- Voceé acha que a formacao continuada no municipio tem
contribuido para a melhoria da pratica pedagogica dos professores de
Educagao Infantil?

- Os professores sentem-se satisfeitos com as formagdes oferecidas
pela SME? E pela escola?

- Quais as fragilidades desse processo? Que aspectos precisam ser
melhorados?

- O que poderia ser melhorado pela Secretaria Municipal para o
cumprimento das metas e objetivos propostos pelo programa MAIS
PAIC?

- Ha sugestdes para CREDE e SEDUC a fim de melhorar o processo
de formacdo nas etapas regionais e/ou municipais?

- Se fosse definir um perfil de formador para professores de
Educagao Infantil, quais caracteristicas ou critérios destacaria?




