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RESUMO

A presente pesquisa, intitulada “A Formagao Continuada de Professoras no Contexto
da Educacéao Infantil”, esta vinculada a linha de pesquisa “Processos educacionais,
linguagem, tecnologia e inclusdo”, bem como ao Observatério de Educacao,
especificamente, a linha de pesquisa “Docéncia, curriculo e formagao docente” do
Programa de Pés-graduacdo em Educacdo — PPGEDU-UCS. A problemética central
abordada foi como constituem-se os processos de formacdo continuada de
professoras no contexto de uma escola de Educacéao Infantil. O objetivo geral consistiu
em investigar 0os processos constitutivos da formacao continuada de professoras no
contexto da Educacao Infantil em uma escola do municipio de Caxias do Sul — RS.
Para responder essa problematica, foram propostos trés objetivos especificos:
conhecer o contexto da Escola de Educacéo Infantil e as percepc¢des das professoras
a partir da formacdo continuada; mapear o percurso de formacgédo continuada das
professoras que atuam nesta Escola de Educacéao Infantil; e identificar as concepcdes
de infancia instituidas na relacdo que as professoras estabelecem entre o saber
profissional e as aprendizagens construidas a partir da formagdo continuada.
Considerando o prisma investigativo deste estudo, o aporte tedrico contou com Freire
(1991; 2006, 2021), Imbérnon (2009, 2010), Libaneo (2001; 2004, 2007) N6voa (1995;
2001; 2002; 2009, 2012), Tardif (2009; 2010, 2014), ao referirem-se a formacéao
continuada. No ambito da formagao continuada no contexto da Educagéao Infantil tem-
se Oliveira-Formosinho (2002) e Barbosa (2018). De abordagem qualitativa
(BOGDAN; BIKLEN, 1994), a metodologia de pesquisa teve inspiragao na Pesquisa-
acao (THIOLLENT, 1986). Os dados construidos foram analisados através da Analise
Textual Discursiva (ATD) (MORAES; GALIAZZI, 2011). Foram propostos as
professoras participantes da pesquisa, trés encontros de formacdo continuada,
nomeados de Contextos Formativos, que, juntamente com o0s documentos
institucionais da escola, constituiram o corpus do estudo. Os resultados apontaram
pouca valorizacdo ao curso de Licenciatura em Pedagogia, considerado pelas
professoras uma formacdo vinculada a teoria sem pratica. Constatou-se uma
dicotomia entre a teoria e a pratica, pois as professoras buscam na formacéo
continuada estratégias prontas para enfrentar as especificidades da docéncia no
contexto da Educacao Infantil, ndo refletindo sobre a acéo préatica. Evidenciou-se a
necessidade de um dialogo continuo em busca de uma compreensao mais profunda
sobre a crianga e a sua relagdo com a construcao do conhecimento e as pluralidades
de infancias existentes no contexto da Educacéo Infantil. Destacou-se uma nova
categoria de saber docente, os Saberes Sensiveis com as Infancias como estruturante
de uma pedagogia das infancias (OLIVEIRA-FORMOSINHO; KISHIMOTO; PINAZZA,
2007). Por fim, evidenciou-se que a formacédo continuada demanda ser realizada em
contexto, observando as necessidades especificas de cada grupo de professores e
de cada escola.

Palavras-chave: formacao continuada; educacao infantil; contextos formativos.



ABSTRACT

The present research, entitled "Continuing Education for Teachers in the Context of
Early Childhood Education,” is linked to the research line "Educational processes,
language, technology, and inclusion,” as well as to the Education Observatory,
specifically to the research line "Teaching, curriculum, and teacher training” of the
Graduate Program in Education - PPGEDU-UCS. The central issue addressed was
how the processes of continuing education for teachers are constituted in the context
of an Early Childhood Education school. The general objective was to investigate the
constitutive processes of continuing education for teachers in the context of Early
Childhood Education in a school in the city of Caxias do Sul — RS. To answer this issue,
three specific objectives were proposed: to understand the context of the Early
Childhood Education School and the teachers' perceptions based on continuing
education; to map the path of continuing education for teachers working in this Early
Childhood Education School; and to identify the conceptions of childhood established
in the relationship that teachers establish between professional knowledge and the
learning constructed from continuing education. Considering the investigative prism of
this study, the theoretical framework included Freire (1991; 2006, 2021), Imbérnon
(2009, 2010), Libaneo (2001; 2004, 2007), Novoa (1995; 2001; 2002; 2009, 2012),
Tardif (2009; 2010, 2014), referring to continuing education. In the field of continuing
education in the context of Early Childhood Education, Oliveira-Formosinho (2002) and
Barbosa (2018) are considered. Using a qualitative approach (BOGDAN; BIKLEN,
1994), the research methodology was inspired by Action Research (THIOLLENT,
1986). The constructed data were analyzed through Discursive Textual Analysis (DTA)
(MORAES; GALIAZZI, 2011). Three continuing education meetings, named Formative
Contexts, were proposed to the participating teachers in the research, which, together
with the institutional documents of the school, constituted the study corpus. The results
indicated little value given to the Pedagogy degree, considered by the teachers as a
formation linked to theory without practice. A dichotomy between theory and practice
was observed, as teachers seek ready-made strategies in continuing education to face
the specificities of teaching in the context of Early Childhood Education, without
reflecting on practical action. There was a need for continuous dialogue to achieve a
deeper understanding of the child and its relationship with knowledge construction and
the pluralities of childhood in the context of Early Childhood Education. A new category
of teacher knowledge, the Sensitive Knowledges with Childhood, emerged as a
structuring element of a pedagogy of childhood (OLIVEIRA-FORMOSINHO;
KISHIMOTO; PINAZZA, 2007). Finally, it was evident that continuing education needs
to be carried out in context, observing the specific needs of each group of teachers
and each school.

Keywords: continuing education; early childhood education; formative contexts.
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INTRODUCAO

A escrita dessa dissertacdo atravessou Varios periodos divergentes da minha
vida, circunscrita por varios e diferentes tempos, os quais eu me! dividia entre o fazer
profissional e os fazeres da vida pessoal. Resultado de um coletivo composto por
varias maos, essa escrita ndo & somente de minha autoria. Este coletivo contou com
escritas de autores que abordam sobre as tematicas constituintes do estudo, a
formacédo continuada e a Educacdo Infantil>. Ndo poderia deixar de mencionar as
contribuictes das professoras® participantes, os apontamentos da banca examinadora
e as orientacfes das professoras orientadoras.

A presente dissertagéo intitulada A Formagao Continuada de Professoras no
Contexto da Educacéo Infantil estda vinculada a Linha de Pesquisa de Processos
Educacionais, Linguagem, Tecnologia e Inclusdo e ao Observatério de Educacéo,
especificamente a Linha de pesquisa Docéncia, curriculo e formacdo docente,
integrantes do Programa de Po6s-graduacdo em Educacao (PPGEDU-UCS). Constitui
o segundo estudo* dedicado a formacéo continuada no ambito da Educacéo Infantil,
desenvolvido sob a orientacéo da Profa. Dra. Andréia Morés e coorientacdo da Profa.
Dra. Cristiane Backes Welter.

Este trabalho busca reverberar a escuta das professoras de uma Escola de
Educacéo Infantil conveniada a Rede Municipal de Ensino (RME) do municipio de
Caxias do Sul, por meio da constituicdo de trés Contextos Formativos.

Desde a infancia, demonstro interesse pela area da Educacao, identificado nos

meus momentos de brincadeira ao assumir o papel de professora com as amigas. A

1 O tempo verbal da apresentacdo estd em primeira pessoa, por ser um momento de escrita particular,
sobre a trajetoria académica e profissional da autora. Posteriormente, o texto assumird a forma de
escrita em terceira pessoa do singular, de maneira impessoal, como é indicado pela Associacéo
Brasileira de Normas Técnicas (ABNT).

2 Do ponto de vista legal, a Educacao Infantil € a primeira etapa da Educacao Basica e tem como
finalidade o desenvolvimento integral da crianca de zero a cinco anos de idade em seus aspectos fisico,
afetivo, intelectual, linguistico e social, complementando a ac¢édo da familia e da comunidade (Lei n°
9.394/96, art. 29).

3 A opcao de usar o termo "professoras" em referéncia as educadoras no contexto da Educagéo Infantil
se da com o propésito de enfatizar a importancia e o reconhecimento profissional que merecem. Esta
escolha tem o intuito de reconhecer a contribuicdo relevante dessas profissionais na formacéo e
desenvolvimento das criancas em suas fases iniciais de aprendizagem. Assim, ao optar por
“professoras”, busca-se fortalecer o papel desempenhado por essas educadoras na educacéo das
criancas e na promog¢do de um ambiente de aprendizagem enriquecedor.

4 Este trabalho comp&e uma série de estudos no campo das Infancias e da Educag&o Infantil vinculados
ao PPGEDU-UCS. Disponivel  em: https://www.ucs.br/site/pos-graduacao/disserta-stricto-
sensu/disserta/dissertacdes/.


https://www.ucs.br/site/pos-graduacao/disserta-stricto-sensu/disserta/dissertações/
https://www.ucs.br/site/pos-graduacao/disserta-stricto-sensu/disserta/dissertações/
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experiéncia de frequentar a escola era, para mim, repleta de encanto e descobertas.
Ao recordar o Ensino Fundamental, percebo que fui uma estudante dedicada,
raramente faltando as aulas. Durante esse periodo, as professoras desempenharam
um papel essencial em meu desenvolvimento escolar, sendo fontes inspiradoras que
influenciaram positivamente meu percurso formativo na area da Educacao.

Ao concluir o Ensino Fundamental, minha escolha foi ingressar no curso de
Magistério, que conclui em 1996, apds realizar o estagio pratico com uma turma de
Segunda Série do antigo Ensino Fundamental. A imersdo nas praticas didaticas, o
planejamento e a conducdo das aprendizagens para ensinar as criancas da minha
turma, assim como observar o modo como elas absorviam o conhecimento, foram
experiéncias cativantes. A cada dia, minha convic¢do de que minha vocacao era ser
professora fortalecia-se. A expectativa era estar em sala de aula, com uma turma
efetivamente minha, logo apos a concluséo do estagio.

Contudo, nesse percurso, foi necessaria uma pausa para vivenciar a
maternidade, onde me dediquei & minha familia por um periodo significativo. Essa
pausa representou um afastamento da profissdo tdo sonhada e da vida académica.
Percorri outros caminhos profissionais e um deles permitiu-me a busca pela identidade
profissional. E para prosseguir com os estudos sobre educac¢édo, no meu entender,
fazia-se necessario ir além do curso de Magistério para retomar a escola como
professora.

Sem condi¢des financeiras para custear a universidade que eu tanto queria,
o sonho da graduacdo em Pedagogia parecia distante da minha realidade. Entretanto,
as politicas publicas vigentes no ano de 2013 possibilitaram-me o ingresso ao curso
de Licenciatura em Pedagogia na UCS. A alegria ndo cabia em mim no dia que tive a
certeza que havia sido contemplada com uma bolsa de estudo numa instituicao
renomada de ensino.

A graduacdo em Pedagogia trouxe experiéncias impares para a minha
formacdo, as quais, jamais esquecerei. Uma delas, foi ingressar no Programa
Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) - subarea da Pedagogia no
ano de 2014, aproximando-me de praticas pedagdgicas contextualizadas de fato no
ambiente escolar. Uma vez por semana, eu e as demais integrantes do PIBID, iamos
a campo para realizar a aproximacao pratica com o cotidiano de uma escola de Ensino

Fundamental (anos iniciais). Sempre que possivel, eu observava e admirava a pratica
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pedagogica com as criancas da Educacao Infantil e suas professoras e, assim, fui
motivando-me a buscar um novo trabalho.

Comecei a trabalhar como professora em uma Escola de Educagéo Infantil
conveniada a rede publica de Caxias do Sul em 2016. Nesta época, foi necessario
deixar a participacao junto ao PIBID para tras, pois ndo conseguiria conciliar a carga
horéria de trabalho com as atividades do Programa. Encantada com as aprendizagens
de pesquisa e frustrada por ndo conseguir conciliar o trabalho com as demandas do
PIBID, busquei outra forma de continuar com os estudos em pesquisa académica,
vinculando-me como bolsista voluntaria em atividades de pesquisa junto ao Projeto
Proincluir (UCS).

Essa foi a maneira que encontrei de seguir contribuindo com o programa e
com as minhas aprendizagens em pesquisa sem comprometer o trabalho. Assim,
durante trés semestres, acompanhei o fluxo das atividades de pesquisa em Inclusao
e foi aqui, neste espaco de tempo, que surgiu o interesse em cursar o Mestrado em
Educacao.

Conclui a graduacédo em Pedagogia em julho de 2018, e atuando na Educacao
Infantil percebia as lacunas advindas da minha formacéao inicial. Considerando que
entre a formacado de nivel médio até o ingresso na UCS, passaram-se 17 anos e a
grade do curso de Magistério ndo contemplava a Educacao Infantil. Na graduacéao,
estudei as fases de desenvolvimento das criancas, as didaticas sobre como as
aprendizagens aconteciam, fiz visitas em escolas de Educacao Infantil de diferentes
gestdes para conhecer o cotidiano, as jornadas planejadas nos diferentes contextos e
tive a oportunidade de realizar dois estagios no contexto da Educacao Infantil.
Entretanto, a aproximagdo com 0s anos iniciais foi maior que o contato com a
Educacéao Infantil.

Eu seguia acreditando que era necessario aprofundar meu conhecimento
sobre a primeira infancia®, especialmente, no que se refere ao atendimento as
criancas no contexto da Educacéo Infantil. Assim, enquanto busco dar novos sentidos
a minha formag&o inicial, sigo constituindo a minha profissédo. Estar com as criangas

na Educacéo Infantil € uma fonte constante de inquietacdo e de aprendizado. A cada

6 Conceito registrado no Marco Legal da Primeira Infancia, Lei n°® 13.257, de 8 de marco de 2016 que
garante os direitos relacionados ao periodo da vida da crian¢ca que vai da gestacao até os seis anos de
idade. Podendo ainda ser subdividida em duas partes: a primeira primeirissima infancia, que vai da
gestacao aos trés anos de idade, e o periodo que se estende entre 0os 4 e 6 anos.
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dia surgem novas duvidas e 0s questionamentos impulsionam-me a buscar
oportunidades de formacdo para melhor atender as necessidades das criancas, de
ser e de estar com e para as criangcas (MARTINS FILHO, 2020). E deste modo,
potencializando as experiéncias das criangas no contexto da Educagéo Infantil.

No ambito dessa busca em qualificar a minha formacéo, participei em 2019,
como aluna nao regular do Programa de Pdés-Graduacdo em Educacdo da
Universidade de Caxias do Sul (PPGEDU-UCS), através de dois seminarios. O
primeiro, foi o0 Seminario de Tépicos Especiais: Educacao Inclusiva e o segundo, 0
Seminario Especial: O Cotidiano da Educacdo Superior e o Fendmeno da
Desagregacéo.

Em 2020, dei continuidade a minha trajetéria de formacgéo ao iniciar a pés-
graduacdo em Psicopedagogia Clinica e Institucional na UCS. Além disso, ao final
desse mesmo ano, participei do processo seletivo para ingressar no Mestrado
Académico em Educacdo. Com sucesso nessa selecéo, tive a oportunidade de iniciar
0 Mestrado no inicio do ano letivo de 2021.

Na minha experiéncia como professora no contexto da Educacéo Infantil
deparei-me com a permanéncia relutante de uma educacéo bancéria (FREIRE, 1987),
onde identificava na pratica das professoras mais experientes do que eu, uma
educacao tradicional, uma concepcao de crianca receptora de conhecimento e uma
certa soberania, por parte dessas professoras. Era visivel a conclusdo das propostas
pedagdgicas sem a participacdo das criancas. Esse fato era evidenciado, também, ao
olhar para uma exposicédo de artes na Escola em que atuava, pois os trabalhinhos’
eram todos iguais e finalizados pelas professoras.

Segundo Freire (1987), nesse cenario, a Unica acao permitida aos educandos
€ a de acumular e armazenar essas informacdes. No entanto, essa abordagem
negligencia a busca pelo conhecimento, pela criatividade e pela transformacéo. Pois
educador®, e educandos, arquivam-se na medida em que, nesta distorcida visdo da

educacao, nao ha criatividade, ndo ha transformacéo, ndo ha saber. S6 existe saber

7 Trabalhinhos é uma palavra derivada de trabalho, muito usado em Caxias do Sul/RS para as
propostas realizadas em folha A4 na Educacao Infantil (senso comum).

8 Na perspectiva freiriana, o termo educador é usado para enfatizar a relacdo horizontal e dialégica
entre os profissionais e educandos. Paulo Freire defende a educacédo como um ato de colaboracgéo, no
qual tanto os educadores quanto os educandos sao participantes ativos no processo de construcédo do
conhecimento.
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na invencdo, na reinvencdo, na busca inquieta, impaciente, permanente, que 0s
homens fazem no mundo, com o mundo e com os outros” (FREIRE, 1987, p. 33).

As criangas que eu observava na escola de Educacéo Infantil pareciam estar
confinadas ao papel de receptoras do conhecimento que as professoras transmitiam.
Elas simplesmente recebiam as informacdes das professoras e executavam apenas
o que lhes era dito. Suas aprendizagens eram resultado de uma repeticdo mecanica,
embora, possa parecer uma abordagem dura e até mesmo cruel, essa era a realidade.
Uma atividade que envolvia tinta guache, por exemplo, ndo era uma oportunidade
para exploracdo, mas sim um simples carimbo de mao mediado pelo adulto.

O ato de ensinar, naguela escola, configurava-se no “ato de transferir, de
transmitir valores e conhecimentos” (FREIRE, 1987, p. 34). As aprendizagens eram
depositadas nas criancas, nao possibilitando o tempo e 0 espaco para a busca, para
a criacdo, para a criatividade e para o protagonismo infantil.

Neste contexto, as formacdes continuadas® ampliaram o meu fazer
pedagdgico. Para além das formacdes proporcionadas pela Secretaria Municipal de
Educacéo (SMED?), eu buscava formagéo por intermédio de livros, de minicursos, de
cursos e até mesmo, buscava nas redes sociais propostas que néo fossem reproduzir
esteredtipos para proporcionar as criancas do contexto da Educacéao Infantil vivéncias
significativas com a participacdo delas nos planejamentos. Estas formacdes
contribuiram com a minha formacdo pedagdgica. Foi desta maneira que a minha
caminhada de pesquisadora das infancias iniciou-se, através da busca por aportes
tedricos que dessem conta de fundamentar a minha préatica e permitir o protagonismo
das criancas.

Por mais de uma vez, observei o olhar surpreso das minhas colegas de
trabalho diante da minha busca formativa. Segundo elas, essa busca por qualificacéo

nao teria grandes resultados, ja que, na visdo delas, o caminho certo na area da

9 Para este estudo considerei relevante trazer o significado da expressao formagéo continuada. Assim,
recorri ao diciondrio Aurélio (2015) e buscou-se os verbetes formagéo e continuada. A palavra formacgao
deriva do latim formatione e sua definicdo quer dizer ato, efeito ou modo de formar, que por sua vez na
area da educacao significa etapa ou conclusdo de um processo formativo. A palavra continuada, deriva
do latim continuare, sua definicdo estd em algo que dura sem interrupgdo, que é repetido, seguido e
continuo. Por sua vez, buscou-se entdo saber o que remete a palavra continuo, a qual deriva do latim
continuu e significa em que nao hé interrup¢éo, algo que € seguido e sucessivo.

10 A formacao continuada de professores no contexto da Educacéo Infantil da RME de Caxias do Sul -
compreende processos educacionais sistematicos e organizados pela Assessoria Pedagégica da
Secretaria Municipal de Educacédo e pelos coordenadores Pedagdgicos das Escolas de Educacgdo
Infantil.



18

Educacao seria focar nos concursos publicos, visando um salario mais alto, sem
considerar as particularidades da docéncia na primeira infancia.

Apesar disso, foi justamente essa busca continua por formagéo que constituiu
a professora Marcela de hoje. Uma professora pesquisadora que acredita no potencial
das criancas e nariqueza das infancias e que busca assegurar os direitos das criancas
na sociedade contemporanea.

Neste percurso, uma nova oportunidade apresentou-se: assumir a
coordenacdo de uma Escola de Educacdo Infantii em minha cidade. Essa fase
permitiu-me conhecer a realidade da coordenacéo pedagdgica, especialmente, no que
se refere ao planejar os momentos de formacéo continuada para as professoras da
instituicdo. Este fato instigou-me a estudar e compreender os processos de formacao
continuada neste estudo. Certamente, ao chegar no final dessa dissertacéo saberei
0S possiveis caminhos a seguir como formadora de professores.

A conclusdo do Mestrado em Educacao representa um sonho imensuravel a
minha formacdo. No entanto, a minha motivagéao transcende esse objetivo pessoal,
fundamentando-se, principalmente, nas inquietacdes que nutro em relacdo aos
estudos acerca das criancas e suas infancias. Destaco que a teméatica deste estudo
estd intrinsecamente ligada as minhas vivéncias pessoais e a minha trajetoria
profissional.

Atualmente percebo a pluralidade de estar compartiihando com outros
professores, com meus parest! de profissdo, acdes que irdo possibilitar o
reconhecimento da crianca como sujeito histérico, social e de direitos. Direitos os
guais devem ser assegurados por nds adultos.

Desse modo, contextualizo a escolha pelo tema deste estudo, corroborando
com a pesquisa académica ao investigar a formagéo continuada de professoras no
Contexto da Educacéo Infantil. Com base na realizacéo desta investigacéo, a area da
Educacédo, em especial a subarea da formacdo continuada, terdo ganhos a medida
em que houver a reflexdo e a ressignificacdo das praticas pedagdgicas no contexto
da Educacéo Infantil, com o entendimento de que a formacao continuada incentiva a
compreensao relativa das infancias e das criangas no centro do processo educacional.

Possibilitando, assim, a percepgéo da importancia dos professores realizarem

estudos, reflexdes e mudancas em suas praticas pedagogicas. Bem como, um

11 Denominam-se pares neste estudo os colegas de profissdo instituidos no contexto institucional
escolar.
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possivel percurso de formacao, possibilitando para as redes de ensino pensar na
constituicdo de Contextos Formativos para os professores no contexto da Educacéo
Infantil por meio de encontros de afetos e de formagé&o continuada.

As circunstancias que se apresentam aos professores carregam
caracteristicas singulares, o que exige, por consequéncia, solu¢bes também Unicas
(NOVOA, 1995). As estratégias de formacgdo continuada instituidas nos ambientes
educacionais devem ser orientadas pelas facetas individuais e coletivas da carreira
docente, em uma dinamica que abarque a troca de experiéncias entre colegas e a
autonomia de cada professor em relacdo a sua propria evolucéo profissional.

Por meio da formacdo continuada, acredita-se que, seja possivel realizar
mudancas no contexto da Educacao Infantil. Isso requer que as escolas de Educacao
Infantil, jJuntamente com seus profissionais, ndo sejam mais vistas apenas como um
conjunto de individuos desconectados ao contrario, abre-se a possibilidade de
vivenciar uma experiéncia dialégica, criando um ambiente de interacdo continua e de
valorizacéo dos saberes dos professores da Educacao Infantil.

Para responder o problema desta pesquisa sobre como constituem-se o0s
processos de formacdo continuada de professoras no contexto de uma escola de
Educacao Infantil, tem-se como objetivo geral investigar os processos constitutivos da
Formacdo Continuada de professoras no contexto da Educacdo Infantii em uma
escola do municipio de Caxias do Sul — RS. Além disso, consideram-se 0s seguintes
objetivos especificos:

a) Conhecer o contexto da Escola de Educacéo Infantil e as percepcbes das

professoras a partir da formacéo continuada;

b) Mapear o percurso de formacao continuada das professoras que atuam
nesta Escola de Educagéo Infantil;

c) Identificar as concepcfes de infancia instituidas na relacdo que as
professoras estabelecem entre o saber profissional e as aprendizagens
construidas, a partir da formacao continuada.

Para dar conta deste desenho investigativo, propde-se, a seguir, a descricéo
dos capitulos que constituem esta dissertacdo, a partir das reflexdes desencadeadas
pelos objetivos acima apresentados.

O primeiro capitulo, intitulado de Formagéao Continuada: Construindo Saberes,

versa sobre a tematica central deste estudo, concentrando-se no ambito da formacao
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continuada. Compreendendo as principias legislacdes referentes a formacéo inicial e
continuada no Brasil.

Dialogos com a Educacdo Infantil: Perspectivas Historicas e Atuais é o
segundo capitulo e apresenta a Educacgdo Infantil como primeira etapa da Educacao
Basica, suas especificidades e as perspectivas historicas e atuais. Compreendendo
as concepcoes de infancia e de criancas.

O terceiro capitulo, intitulado de Contextos Formativos: Percursos
Metodolégicos de Formacao Continuada na Educacao Infantil, aborda a metodologia
da Pesquisa-acao (THIOLLENT, 1986) que inspirou o estudo, o local e as professoras
participantes da investigacdo. Por fim, apresenta os resultados da pesquisa
organizados em trés categorias emergentes.

No quarto capitulo, encontra-se o metatexto intitulado de Saberes da
Experiéncia: um horizonte de conhecimentos, onde serdo contextualizadas
informacdes adicionais da pesquisa e de reflexdes sobre os saberes docentes.

Por fim, o quinto capitulo desta dissertacéo, intitulado de Consideracfes
Finais, apresenta as reflexdes da investigacao e dos estudos empreendidos para a
elaboracdo deste trabalho. O objetivo é retomar os elementos pertinentes discutidos
e delineados na analise dos dados, bem como, retomar a problematica que norteou a
pesquisa.

Durante a escrita desta dissertacdo, encontrei algumas respostas para as
minhas inquietacdes e outras muitas perguntas surgiram, possibilitando-me aprender
em cada trecho escrito, pois aprendo a partir de como coloco-me no mundo, na
profissdo e na pesquisa. O registro grafico desta aprendizagem é a partilha do
conhecimento que construi nesse processo. Almejo que se sintam inspirados a refletir

comigo.
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1 FORMACAO CONTINUADA: CONSTRUINDO SABERES

Mais do que um lugar de
aguisicao de técnicas e de
conhecimentos, a formacao de
professores é o0 momento
chave da socializagéo e da
configuracéo profissional.
Antonio N6évoa

No cenario educacional contemporéaneo, o papel do professor é de
fundamental importancia na construcao de praticas pedagdégicas sensiveis e eficazes,
especialmente, no contexto da Educacao Infantil. A complexidade dessa etapa de
ensino exige uma conexao intrinseca entre a teoria e a pratica. Nesse contexto, a
formacao continuada surge como um componente para o aprimoramento das praticas
pedagdgicas e de desenvolvimento profissional das professoras. Este capitulo tem
como objetivo contextualizar e apresentar as bases tedricas que fundamentam a
pesquisa sobre formacédo continuada.

A tematica central concentra-se na formacao continuada de professoras de
uma escola de Educacédo Infantil da Rede Municipal de Educa¢do do municipio de
Caxias do Sul.

Compreende-se que a pratica docente é um processo em constante evolucao
e a formacdo continuada'? apresenta-se como um caminho fundamental para
desenvolver habilidades, atualizar conhecimentos e aprofundar reflexdes sobre as
praticas pedagogicas.

Com a énfase nos estudos sobre formacdo continuada, essa pesquisa
fundamenta-se em importantes autores do campo educacional. Freire (2021),
Imbérnon (2010), Libaneo (2004), Névoa (2009) e Tardif (2000) sédo referéncias
centrais nas discussfes sobre a formacgéo continuada, reconhecendo-a como um
movimento de profissionalizacdo que permeia os professores envolvidos nesse

processo. Esses tedricos, com suas perspectivas distintas, convergem no destaque

12 para este estudo, considerei relevante trazer o significado da expressdo Formacdo Continuada.
Assim, recorri ao dicionario Aurélio (2015) e buscou-se os verbetes Formacgéo e Continuada. A palavra
Formacdao deriva do latim formatione e sua definicdo quer dizer ato, efeito ou modo de formar, que por
sua vez, na area da educacao, significa etapa ou conclusdo de um processo formativo. A palavra
Continuada, deriva do latim continuare, sua definicdo esta em algo que dura sem interrupcdo, que €
repetido, seguido e continuo. Por sua vez, buscou-se, entdo, saber o que remete a palavra continuo, a
gual deriva do latim continuu e significa em que ndo ha interrup¢éo, algo que é seguido e sucessivo.
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atribuido a Formacdo Continuada como um impulsionador fundamental para o
desenvolvimento continuo da prética profissional dos professores.

Esses estudiosos compartiiham a visdo de que a escola desempenha um
papel fundamental no processo de formacdo continua dos professores. Através da
acao-reflexdo-acédo, os momentos formativos constituem-se como oportunidades de
reflexdo sobre a pratica pedagodgica, a partir das situacdes vivenciadas durante o
exercicio da profissdo. Assim, o cotidiano dos professores integra-se de forma
continua ao processo de formacdo e a escola torna-se o centro das discussodes,
reflexdes e do aprimoramento da préatica pedagogica.

A formacdo continuada no contexto da escola, para esses autores, é uma
valiosa oportunidade para a partilha entre professores e para o estudo da acéo a partir
da realidade vivida no ambiente escolar. Essa abordagem valoriza a experiéncia e 0
conhecimento pratico dos professores, permitindo que eles compartilhem saberes,
vivéncias e desafios encontrados em sua pratica diaria. Neste sentido, formacéao
continuada acontece de forma contextualizada e significativa, pois esta diretamente
relacionada as demandas e as necessidades reais enfrentadas pelos professores em
seu trabalho diario.

Enquanto a politica publica educacional e de responsabilidade do Estado, a
formacéo dos profissionais que atuam na Educacéo Basica®® apresenta-se por meio
de uma subdivisdo: formagéo inicial e Formagéo Continuada, contempladas pela Lei
de Diretrizes e Bases da Educacgdo Nacional 9.394/1996 - LDBN (BRASIL, 1996).

A formacao inicial compreende todos os processos educacionais que visam
habilitar os profissionais da Educacéo para exercerem o magistério, fundamentando-
se nas premissas e nas diretrizes da legislacdo que regulamentam a formacéo
docente. Constituindo-se como um processo formativo em que os futuros professores
adquirem conhecimentos tedricos e praticos, desenvolvem habilidades pedagodgicas

e familiarizam-se com os principios da educacéo.

13 A Educacéao Baésica, a partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao (LDB - 9.394/96), passou a
ser estruturada por etapas e modalidades de ensino, englobando a Educacao Infantil, o Ensino
Fundamental obrigatério de nove anos e o Ensino Médio. Assim, temos na legislacdo brasileira a
Educacao Infantil como “primeira etapa da educagao basica, oferecida em creches e pré-escolas, as
quais se caracterizam como espacos institucionais nao domésticos que constituem estabelecimentos
educacionais publicos ou privados que educam e cuidam de criancas de 0 a 5 anos de idade no periodo
diurno, em jornada integral ou parcial, regulados e supervisionados por 6rgdo competente do sistema
de ensino e submetidos a controle social (BRASIL, 2010, p. 12).
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Para o propoésito desta pesquisa, a formacdo continuada assume um papel
igualmente significativo, representando todos 0s percursos e 0S movimentos
realizados apdés a formacdo inicial. Ela abrange uma jornada constante de
desenvolvimento profissional, englobando cursos, workshops, reflexdes coletivas,
estudos de atualizacéo e outras iniciativas que impulsionam o progresso continuo da
pratica docente. A formacéao continuada é uma oportunidade para aprofundar saberes,
expandir horizontes, trocar experiéncias e contribuir com as mudangas e demandas
do cenario educacional contemporaneo. E um caminho que valoriza a constante busca
pelo conhecimento, o compartilhamento de praticas e a transformacéo da educacéo,
contribuindo para a construcéo de uma sociedade mais justa e qualificada.

O artigo 62 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (9.394/96),

estabelece que

[...] a formacgédo de docentes para atuar na educacao basica far-se-4 em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacéo plena, em universidades e
institutos superiores de educacgéo, admitida, como formagdo minima para o
exercicio do magistério na educacao infantil e nas quatro primeiras séries do
ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade normal
(BRASIL, 1996, n. p.).

De acordo com as disposicbes deste artigo, a escolaridade minima exigida
para atuar na Educacdo Infantil € formacdo inicial em nivel superior, curso de
licenciatura em Pedagogia e/ou a formacao em nivel médio, curso de Magistério. Além
disso, o artigo destaca a importancia da colaboracao entre a Unido, o Distrito Federal,
os Estados e os Municipios para promover a formacéo inicial, a formacao continuada
e a capacitacdo dos profissionais de magistério. Essa unido é essencial para garantir
a qualificacdo e o desenvolvimento profissional dos professores, visando a melhoria
da qualidade da Educacéo Infantil no pais.

A formacdao inicial em magistério no nivel médio ou em nivel superior em
Pedagogia é requisito para ingressar na carreira profissional como professor no
contexto da Educacéo Infantil, possibilitando aos docentes deste cenario os primeiros
didlogos com a pratica pedagogica junto aos bebés, as criancas bem pequenas e as
criangas pequenas. Contudo, esses primeiros passos sdo o0 ponto de partida e a
formacao continuada assume um papel relevante ao ampliar a percepcao formativa
dos professores, enriquecendo a atuacdo profissional de forma continua e

abrangente.
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A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) (BRASIL, 1996)

assegura a formacéo continuada no local de trabalho ao mencionar:

[...] A formacdo dos profissionais da educagdo, de modo a atender as
especificidades do exercicio de suas atividades, bem como aos objetivos das
diferentes etapas e modalidades da educagdo basica, terd& como

fundamentos: | — a presenca de sélida formacédo bésica, que propicie o
conhecimento dos fundamentos cientificos e sociais de suas competéncias
de trabalho;

Il — a associacao entre teorias e praticas, mediante estagios supervisionados
e capacitacdo em servico;

Il — o aproveitamento da formacao e experiéncias anteriores, em instituicdes
de ensino e em outras atividades.

Os fundamentos que norteiam a formacao dos professores, com o objetivo de
atender as especificidades de suas atividades e as demandas das diferentes etapas
e modalidades da educacdo béasica. Para alcancar esse propésito, trés pilares sédo
fundamentais. O primeiro deles é a busca por uma formacdo béasica sélida, que
proporcione aos professores o conhecimento dos fundamentos cientificos e sociais
gue sustentam suas competéncias profissionais. Em seguida, enfatiza-se a
importancia da articulacdo entre as teorias e as praticas, por meio de estagios
supervisionados e a capacitacdo em servico, permitindo que os professores adquiram
uma visdo integrada e contextualizada das acdes pedagdgicas. Por fim, reconhece-
se a relevancia de valorizar a formacéo e as experiéncias prévias dos profissionais,
seja em instituicbes de ensino ou em outras atividades, de forma a potencializar o
aprendizado e o desenvolvimento continuo ao longo de suas trajetérias profissionais.
Os pressupostos estabelecidos pela LDB, destacam a importancia de uma formacao
consistente e qualificada aos professores como um dos pilares essenciais para a
promocao de uma educacao de qualidade para todos os estudantes.

Conforme o artigo 61 da LDB (BRASIL, 1996), a formagao continuada visa o
desenvolvimento profissional da pratica pedagdgica, fundamentando-se em
conhecimentos tedricos e cientificos, podendo ocorrer no local de trabalho ou em
instituicdes educacionais. O artigo 63 da LDB (BRASIL, 1996) atribui aos institutos de
educacdo superior a responsabilidade de oferecer programas de educacao
continuada para os profissionais de educacao de niveis diferentes, incluindo aqueles

que atuam na Educacéao Infantil.
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A seguir, serdo apresentadas as principais resolu¢cdes que abordaram a
formacdo continuada, com o intuito de fornecer uma compreensao das mudancas

ocorridas na legislagéo brasileira.

1.1 IMPLICACOES LEGAIS PARA A EFETIVACAO DA FORMACAO CONTINUADA

A Resolugdo CNE/CP n° 2, de 1° de julho de 2015 (BRASIL,2015) define as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacéo inicial em nivel superior (cursos de
licenciatura, cursos de formacdo pedagdgica para graduados e cursos de segunda
licenciatura) e para a formacdo continuada. Assegurando assim, um processo
continuo entre a formacdo inicial e a formacdo continuada aos professores da
educacéao basica.

O artigo 16 da Resolucdo CNE/CP n° 2, de 1° de julho de 2015 (BRASIL,
2015), em conformidade com o artigo 62 da LDBEN (BRASIL, 1996), dispbe sobre a

formacéo continuada:

A formacédo continuada compreende dimensdes coletivas, organizacionais e
profissionais, bem como o repensar do processo pedagdgico, dos saberes e
valores, e envolve atividades de extensdo, grupos de estudos, reunifes
pedagogicas, cursos, programas e a¢fes para além da formacdo minima
exigida ao exercicio do magistério na educagédo basica, tendo como principal
finalidade a reflexdo sobre a pratica educacional e a busca de
aperfeicoamento técnico, pedagogico, ético e politico do profissional docente.

Compreendendo uma reavaliagdo do processo pedagdgico, dos saberes e
dos valores, a formacgao continuada abrange dimensdes coletivas, organizacionais e
profissionais. Seu principal objetivo € promover a reflexdo sobre a pratica educacional
e buscar aprimoramento técnico, pedagdgico, ético e politico dos professores
(BRASIL, 2015).

Assim sendo, os principios de formacdo continuada defendidos nesta
dissertacdo abarcam caracteristicas de um processo formativo coletivo, em
consonancia com o desenvolvimento profissional defendido por Novoa (1995). Nesse
contexto, os professores aprendem a partir do compartilhamento de experiéncias e de
conhecimentos advindos da pratica, incorporando aspectos do meio social e da
formacao inicial e expandindo-se ao longo da vida profissional.

Por conseguinte, temos a Resolugdo CNE/CP n° 2, de 20 de dezembro de

2019 (BRASIL, 2019), que define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
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Formacéo Inicial em Nivel Superior de Professores para a Educacédo Basica e institui
a Base Nacional Comum para a Formacéo Inicial de Professores da Educacéo Basica
(BNC-FORMACAO) a ser implementada em todas as modalidades dos cursos e de
programas destinados a formacéo docente (BRASIL, 2019).

De acordo com Goncgalves et al. (2020), a resolucédo apresenta um carater
prescritivo em relacdo a formacao inicial do profissional da educacédo basica. Ao
determinar a distribuicdo da carga horaria, assim como os conteldos e 0s anos do
curriculo, essa resolucéo acaba por padronizar e restringir os cursos de formacgéo de
professores. A organizacdo detalhada limita a autonomia das universidades na
definicdo do curriculo, tornando-o menos flexivel e adaptavel as necessidades
especificas de cada contexto educacional (GONCALVES et al., 2020, p. 368).

Diante do objeto de pesquisa deste estudo, considera-se relevante explorar
as especificidades apontadas pela resolucdo em relacdo a formacao do profissional
gue atua no contexto da Educacéo Infantil. Conforme o artigo 2 da Resolucdo CNE/CP

n° 2, de 20 de dezembro de 2019, a formacao do professor pressupde:

O desenvolvimento das competéncias gerais previstas na BNCC-Educacao
Bésica, bem como das aprendizagens essenciais a serem garantidas aos
estudantes, quanto aos aspectos intelectual, fisico, cultural, social e
emocional de sua formacgdo, tendo como perspectiva o desenvolvimento
pleno das pessoas, visando a Educagéo Integral (BRASIL, 2019, p. 2).

A citacdo evidencia o desenvolvimento das competéncias gerais e das
aprendizagens essenciais previstas na Base Nacional Comum Curricular (BNCC4)

(BRASIL, 2017) para a Educacao Béasica e a BNCC, por sua vez, visa promover o

14 A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) é um documento de carater normativo que define o
conjunto organico e progressivo de aprendizagens essenciais que todos o0s alunos devem
desenvolver ao longo das etapas e modalidades da Educagcdo Basica, de modo a que tenham
assegurados seus direitos de aprendizagem e desenvolvimento, em conformidade com o que preceitua
o Plano Nacional de Educacéo (PNE). Este documento normativo aplica-se exclusivamente a educagao
escolar, tal como a define o § 1° do Artigo 1° da Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional (LDB,
Lei n® 9.394/1996), e esta orientado pelos principios éticos, politicos e estéticos que visam a formacgéo
humana integral e a construcéo de uma sociedade justa, democratica e inclusiva, como fundamentado
nas Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Béasica (DCN). Referéncia nacional para a
formulacdo dos curriculos dos sistemas e das redes escolares dos Estados, do Distrito Federal e dos
Municipios e das propostas pedagdgicas das instituicbes escolares, a BNCC integra a politica nacional
da Educacao Bésica e vai contribuir para o alinhamento de outras politicas e acdes, em ambito federal,
estadual e municipal, referentes a formacédo de professores, a avaliacdo, a elaboracdo de contelidos
educacionais e aos critérios para a oferta de infraestrutura adequada para o pleno desenvolvimento da
educacédo. Disponivel em: http://basenacionalcomum.mec.gov.br/abase/#introducao. Acesso em: 05
abr. 2023.
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desenvolvimento pleno dos estudantes, abarcando aspectos intelectuais, fisicos,
culturais, sociais e emocionais de sua formacéo.

Neste sentido, a formacé&o do profissional da educacéo basica® (referindo-se
também ao professor da Educacdo Infantil) estaria direcionada para atender um
conjunto de competéncias determinas pela BNCC. Uma vez que, essas competéncias
sdo estabelecidas como premissas para assegurar os direitos e 0s objetivos de
aprendizagem e de desenvolvimento.

Assim, observam-se 0s seguintes artigos:

Art. 2° A formacéo docente pressupde o desenvolvimento, pelo licenciando,
das competéncias gerais previstas na BNCC-Educacado Basica, bem como
das aprendizagens essenciais a serem garantidas aos estudantes, quanto
aos aspectos intelectual, fisico, cultural, social e emocional de sua formacao,
tendo como perspectiva o desenvolvimento pleno das pessoas, visando a
Educacéo Integral.

Art. 3° Com base nos mesmos principios das competéncias gerais
estabelecidas pela BNCC, é requerido do licenciando o desenvolvimento das
correspondentes competéncias gerais docentes (BRASIL, 2019, p. 02).

O artigo 2° da Resolugdo CNE/CP n° 2, de 2019, destaca a importancia da
formacdo docente com base nas competéncias gerais previstas ha BNCC para a
Educacdo Béasica. Embora, a énfase nas competéncias gerais seja relevante,
considera-se importante questionar a efetividade da formacédo docente baseada nesse
modelo, pois a BNCC é uma politica curricular que estabelece diretrizes gerais para o
ensino no pais. No entanto, destaca-se que a formacao docente vai além da mera
reproducédo dessas competéncias.

J4, o artigo 3° ao requerer dos licenciandos o desenvolvimento de
competéncias gerais docentes com base nos principios da BNCC, pode limitar a
formacéo dos futuros professores a uma abordagem prescritiva e pouco critica. E
importante considerar que a formacéo de professores deve ser construida a partir do
didlogo entre a teoria e a pratica, da reflexdo sobre a realidade educacional e da busca
por uma atuacéao profissional contextualizada.

Em resumo, considera-se importante um olhar critico sobre a formacéao dos

professores, buscando superar uma vis&o tecnicista e prescritiva. E preciso valorizar

15A partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo (LDB - 9.394/96), passou a ser estruturada por
etapas e modalidades de ensino, englobando a Educacao Infantil, 0 Ensino Fundamental obrigatério
de nove anos e o Ensino Médio.



28

a formacao continuada, o dialogo entre a teoria e a prética, a reflexdo sobre a
realidade educacional e a busca continua por novos conhecimentos.

A Resolucdo CNE/CP n° 2, de 20 de dezembro de 2019 (BRASIL, 2019),
estabelece as competéncias gerais, as competéncias especificas e as habilidades
necessarias para os profissionais da educacéo, constituindo a BNC-Formac&o. Nesse
documento, a formacéo de professores é abordada com énfase no saber-fazer como
elemento central do processo formativo. Dessa forma, propde uma formacao
direcionada para o desenvolvimento das competéncias especificas requeridas para a

atuacao docente.

Quadro 1 - Competéncias especificas das trés dimensdes: o conhecimento, a préatica

e 0 engajamento
(continua)

Competéncias especificas

I. Dominar os objetos de conhecimento e saber como

ensina-los;
Dimenséao do II. Demonstrar conhecimento sobre os estudantes e como
Conhecimento eles aprendem;
Profissional lll. Reconhecer os contextos de vida dos estudantes;

IV. Reconhecer a estrutura e a governanca dos sistemas

educacionais.

I. Planejar as agbes de ensino que resultem em efetivas
aprendizagens;

_ . II. Criar e saber gerir os ambientes de aprendizagem;
Dimenséo da . .
- o [ll. Avaliar o desenvolvimento do educando, a
Pratica Profissional _ )
aprendizagem e 0 ensino;

IV. Conduzir as praticas pedagoégicas dos objetos do

conhecimento, as competéncias e as habilidades.

I. Comprometer-se com o préprio desenvolvimento

_ B profissional,
Dimenséao do _
_ [I. Comprometer-se com a aprendizagem dos estudantes e
engajamento » .
o colocar em pratica o principio de que todos sao capazes de
profissional
aprender;
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(concluséo)
lll. Participar do Projeto Pedagodgico da escola e da

construcdo de valores democraticos;
IV. Engajar-se profissionalmente, com as familias e com a

comunidade, visando melhorar o ambiente escolar.

Fonte: Elaborado pela autora a partir de MEC (BRASIL, 2019).

As dimensodes presentes no Quadro 1 sdo fundamentadas em competéncias
especificas, que por sua vez, englobam uma lista de habilidades. A dimensdo do
conhecimento profissional envolve o conhecimento pessoal do profissional,
abrangendo o ensino de competéncias gerais e especificas, bem como, o
desenvolvimento de habilidades em cada etapa do desenvolvimento, conforme
definido pela BNCC. A segunda dimenséo, focada na pratica profissional, visa o
planejamento curricular em sintonia com os objetivos de aprendizagem, preparando
os educadores para capacitar os educandos para a vida profissional e social. Por fim,
a terceira dimenséo, abarca o engajamento profissional, que deve estar alinhado com
a identificacdo e o desenvolvimento das potencialidades essenciais para a
qualificac&o no trabalho.

A formacdo inicial ira constituir-se a partir das competéncias gerais
estabelecidas pela BNCC (BRASIL, 2017). Neste sentido,

[...] toda a Resolucdo aponta para a formacédo de professores que tem como
foco principal, saber desenvolver em seus futuros alunos, desde a Educagéo
Infantil até o Ensino Médio, as competéncias e as habilidades definidas na
BNCC. Pode-se depreender disso, que o trabalho do futuro professor sera
basicamente o de traduzir e ter os atributos necessarios para colocar em

pratica o que ja esta definido na BNCC (GONCALVES et al., 2020, p. 370).
Para os autores, a Resolucdo CNE/CP n° 2, de 20 de dezembro de 2019,
apresenta-se como uma diretriz central para a formacao de professores, com o intuito
de capacita-los para desenvolver em seus futuros alunos as competéncias e as
habilidades estabelecidas na BNCC, desde a Educacao Infantil até o Ensino Médio.
Nesse contexto, evidencia-se o papel do professor de traduzir e de implementar as
diretrizes da BNCC em suas praticas pedagodgicas. Essa perspectiva de formacgéo
docente pode ter implicagdes relevantes no modo como os professores irdo se
apropriar das competéncias e das habilidades da BNCC, e como essas diretrizes

serdo contextualizadas as realidades especificas das escolas e dos estudantes.
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Neste momento da dissertacdo, considera-se essencial, apresentar de forma
critica, a Base Nacional Comum para Educacéo (BNCC). Embora, seja um documento
de carater normativo que busca definir aprendizagens essenciais e as propostas
pedagdgicas para a Educacao Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio em todo
o Brasil, ha algumas questfes que merecem reflexao.

Uma das principais inquietacdes que surge ao analisar a Base Nacional
Comum para Educacédo (BNCC), é a preocupacdo com a possivel padronizacdo e a
homogeneizagéo que esse documento pode acarretar. Acredita-se na importancia de
valorizar a diversidade e a autonomia das praticas pedagdgicas em cada regiao e
contexto educacional. O receio reside na possibilidade de a BNCC impor uma Vvisao
Unica e inflexivel sobre a educacgdo, sem levar em conta as particularidades e as
necessidades especificas de cada comunidade e escola. Além disso, percebe-se uma
excessiva énfase em conteldos especificos e habilidades, em detrimento do
desenvolvimento de competéncias socioemocionais e do estimulo a criatividade e a
reflex&o critica dos estudantes.

Com foco na Politica Nacional de Formagéo de Professores, Barbieri (2021)6
investiga os movimentos de transformacéo que permearam a BNCC. A autora destaca
um achado significativo em sua pesquisa ao identificar movimentos de exclusao da
formacéo docente, presentes em cada nova versao do documento, sob a justificativa
do discurso de construgdo coletiva com a participagdo e o protagonismo dos
professores. Essa constatacao suscita questionamentos sobre as reais intencdes por
tras dessas acoes, colocando em pauta a necessidade de refletir sobre a efetividade
das politicas de formacao de professores no contexto da BNCC.

Os movimentos de criacao e de implementacéo da terceira versao da BNCC,
de acordo com Barbieri (2021), resultaram na desqualificagdo da voz e do papel
docente. A autora expressa sua inquietacdo ao nao encontrar a formacao docente no

documento, pontuando “quanto mais eu procurava, menos encontrava a formagao

16 Simone Corte Real Barbieri € Pds-doutora em Educagdo (PPGEDU/UCS, 2020/21) na Linha de
Pesquisa Histodria e Filosofia da Educagdo. Doutora em Educacédo (PPGEDU/UCS, 2019). Mestre em
Filosofia (PPGFIL/PUCRS, 1999). Licenciada e bacharela em Filosofia (PUCSRS, 1995). Integrante do
Grupo de Pesquisa Formacédo Cultural, Hermenéutica e Educacédo (GPForma Serra/UCS). Professora
da Universidade de Caxias do Sul desde 2003, vinculada & Area de Humanidades, ministrando
disciplinas em cursos de Graduacdo, Pés-Graduacdo e Extensdo. Atualmente € coordenadora da
Editora da Universidade de Caxias do Sul (EDUCS), desde de 2019. Publicou sua tese de doutorado
intitulada O silenciamento da voz docente na BNCC em 2021, que fundamenta a critica deste estudo
no que se refere as politicas de formacéo de professores no contexto da BNCC.
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docente na BNCC” (BARBIERI, 2021, p. 228). Essa auséncia leva a refletir se os
profissionais estdo sendo devidamente valorizados e contemplados nas decisdes e
diretrizes que norteiam a educagéo brasileira

Segundo a autora, a BNCC se configura como um plano prescritivo de
educacao, sendo o discurso oficial do Ministério da Educacao, que busca padronizar

0s contetidos. Deste modo:

[...] podemos entender que a BNCC néo visa a educagao como possibilidade
de desenvolvimento da autonomia, a medida que se funda na equidade de
direitos e oportunidades, a partir da padroniza¢&o do ensino e ndo no sistema
referente da constituicdo das subjetividades (BARBIERI, 2021, p. 162).

A autora levanta importantes questionamentos sobre 0s objetivos e o alcance
da BNCC, destacando a necessidade de reflex&o critica sobre o modelo de educacéo
proposto e os seus impactos na formacgéo dos estudantes. Segundo Barbieri (2021),
a Resolucdo CNE/CP n° 2, de 20 de dezembro de 2019 (BRASIL, 2019), estabelece
“nao so o que o professor tem que saber, mas como, por que e o que deve ensinar, €
traz como um novo movimento o foco nas condicbes e preparacbes para a
aprendizagem e nédo para o ensino” (BARBIERI, 2021, p. 233).

Para Barbieri (2021), a BNCC silencia a voz dos professores ao estabelecer
as competéncias como requisitos da formacgéo profissional. Esse fato pode levar ao
esvaziamento do papel do professor, uma vez que, o seu desempenho passa a ser
avaliado, principalmente, pelos resultados alcancados pelos alunos, em detrimento da
qualidade do ensino que oferece.

Nas diretrizes educacionais estabelecidas pela Resolugdo CNE/CP n° 2 de
2019, o papel da formagéo continuada é cuidadosamente delineado, considerando:

VII - a articulagdo entre a formacéo inicial e a formacao continuada;

VIIl - a formacdo continuada que deve ser entendida como componente
essencial para a profissionalizacdo docente, devendo integrar-se ao cotidiano
da instituicdo educativa e considerar os diferentes saberes e a experiéncia
docente, bem como o projeto pedagdgico da instituicdo de Educacéo Béasica
na qual atua o docente. (BRASIL, 2019, p. 3).

Ao analisar a Resolugdo CNE/CP n° 2, de 20 de dezembro de 2019, e suas
diretrizes para a formagao continuada de professores, percebe-se a mesma
perspectiva da formacédo inicial, direcionando para a BNCC. Essa orientacao

prescritiva representa uma novidade inesperada para a profissao, trazendo reflexdes



32

sobre os rumores da educacdo e a importancia da autonomia do professor. A
Resolucdo apresenta-se equivocada ao direcionar a formacdo do professor da
educacao basica somente para o desenvolvimento de competéncias gerais, limitando
sua atuagao nos aspectos prescritivos.

Goncalves et al. (2020) ressaltam preocupacéo sobre a Resolucdo CNE/CP
n.° 2/2019. Pois, ao enfatizar uma formacao pragmatica e padronizada, centrada na
pedagogia das competéncias e, potencialmente, influenciada por interesses
mercantilistas de fundacgdes privadas, a Resolucdo pode suscitar questionamentos
sobre a qualidade e a diversidade da formacdo dos profissionais da educacéo.
Segundo os autores, a BNCC foi elaborada sem o conhecimento da comunidade
académica e que, ao propor uma ideia de competéncias como linha orientadora da
formacdo do profissional da educacdo basica, representou uma ruptura com as
conquistas expressas na Resolucdo CNE/CP n° 2, de 1° de julho de 2015.

Ponderar que essas mudancas podem impactar negativamente a qualidade da
formacao dos profissionais da educacdo e, consequentemente, a educacao basica
como um todo é fundamental. A formacdo continuada abordada nesta pesquisa
durante os Contextos Formativos, considera a Educacao Infantil como um contexto
propicio para as reflexdes entre as professoras participantes. Buscou-se, nesse
processo, promover didlogos embasados no pensamento critico-reflexivo, alinhando-
se, assim, com as diretrizes protegidas na Resolu¢cdo CNE/CP n° 2, de 1° de julho de
2015.

Merece destague a Resolucdo CNE/CP n° 1, de 27 de outubro de 2020
(BRASIL, 2020), que aborda as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao
Continuada de Professores da Educacdo Basica e estabelece a Base Nacional
Comum para a Formacao Continuada de Professores da Educacdo Béasica (BNC-
Formacédo Continuada). Estabelecendo as orientacdes e 0s parametros para nortear
os processos formativos dos professores ao longo de suas carreiras, visando a
melhoria da pratica pedagodgica e o desenvolvimento profissional dos professores.

A Resolugcdo CNE/CP n° 1, de 27 de outubro de 2020 (BRASIL, 2020), reforca
as trés competéncias profissionais envolvidas pela Resolu¢do CNE/CP n° 2, de 20 de
dezembro de 2019 (BRASIL, 2019), como exposto.

Art. 3° As competéncias profissionais indicadas na BNCC-Formacéao
Continuada, considerando que é exigido do professor sélido conhecimento
dos saberes constituidos, das metodologias de ensino, dos processos de
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aprendizagem e da producao cultural local e global, objetivando propiciar o
pleno desenvolvimento dos educandos, tém trés dimensfes que séo
fundamentais e, de modo interdependente, se integram e se complementam

na acao docente no ambito da Educacdo Basica: | - conhecimento
profissional; Il - préatica profissional; e Il - engajamento profissional (BRASIL,
2020, p. 2).

A formacéo continuada acerca desta normativa, confirma o exposto até aqui
sobre a BNCC. Ou seja, a formacao continuada esta fundamentada na implementacéo
da Base Nacional Comum Curricular da Educacdo Basica — BNCC (BRASIL, 2017).

Além disso, o paragrafo Unico dessa resolucéo informa:

Estas competéncias profissionais docentes pressupdem, por parte dos
professores, o desenvolvimento das Competéncias Gerais dispostas na
Resolucdo CNE/CP n° 2/2019 - BNC-Formacéo Inicial, essenciais para a
promocdo de situacbes favoraveis para a aprendizagem significativa dos
estudantes e o desenvolvimento de competéncias complexas, para a
ressignificacdo de valores fundamentais na formacéo de profissionais
autdbnomos, éticos e competentes (BRASIL, 2020, p. 2).

Ao refletir sobre a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e a Base
Nacional Comum para a Formacéo Continuada de Professores (BNC-Formacao), em
consonancia com as criticas apresentadas por Barbieri (2021) e Goncalves et al.
(2020), compreende-se uma necessidade de questionar a construcdo das politicas
educacionais no Brasil.

Nesse contexto, no dia 5 de novembro de 2020, a Associagao Nacional de
Pos-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPED) fez soar o alarme com um
manifesto em repudio a homologacéo da Resolucdo CNE/CP n° 1/2020, classificando-
a como um retrocesso que mina e desvaloriza a formacao de professores na educacao

basica no Brasil. Ademais, considera

[...] inaceitavel que, neste contexto, sejam aprovadas normativas que negam
o conhecimento cientifico no campo da educacéo, dada a auséncia de debate
e consultas publicas as entidades académico-cientificas, desconsiderando as
producdes no campo da formagédo, da politica educacional e do curriculo.
Persistem atitudes que contrariam a legislacéo, pois estdo desconectadas do
Plano Nacional de Educacdo 2014-2024 (Lei n° 13.005/2014), que deveria
ser considerado pelos CNE/MEC, buscando a articulagcéo, especificamente,
entre formagao inicial e continuada e entre esta, e as demandas da escola e
seus profissionais (ANPED et al., 2020, p.1).

De acordo com o manifesto, tanto a Resolugdo CNE/CP n° 1, de 27 de outubro
de 2020, quanto a Resolugdo CNE/CP n° 2, de 20 de dezembro de 2019, foram
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consideradas de carater autoritario, uma vez que foram aprovadas pelo Conselho
Pleno do CNE, sem transparéncia na divulgacdo da pauta, negligenciando o
conhecimento cientifico no campo da educacdo. Além disso, ressalta-se que néo
houve um dialogo amplo e inclusivo com as entidades académicas, cientificas,
sindicais, foruns estaduais e representantes das unidades escolares, Universidades e
Faculdades de Educacédo. Fato que vai de encontro a promoc¢do de uma educacao
democrética e colaborativa, indicando uma preocupacdo com a auséncia de
participacdo e de construcao coletiva das politicas educacionais.

Seria esperado, dentro dessa perspectiva, que essa politica atribuisse
continuidade ao plano de Formacdo de Professores estabelecido pela Resolugéo
CNE/CP n° 2, datada de 1° de julho de 2015 (BRASIL, 2015). Porém, o que de fato
ocorreu foi uma quebra brusca com as conquistas previamente alcancadas no que se
refere as politicas publicas direcionadas a formacéo e valorizacdo dos professores.

O documento enfatiza que a politica de formacao de professores, estabelecida
pela Resolugcdo CNE/CP n° 1, de 27 de outubro de 2020, teria a expectativa de dar
continuidade ao projeto previamente instituido pela Resolu¢cdo CNE/CP n° 2, de 1° de
julho de 2015 (BRASIL, 2015). No entanto, o que se concretizou foi uma quebra
abrupta com as conquistas anteriormente alcancadas em termos de politicas publicas
direcionadas a formacdao e valorizagao dos professores, como previamente declarado
nessa Resolucéo.

No subcapitulo seguinte, almeja-se estabelecer um didlogo com os tedricos
gue exploram a formacdo continuada como um elemento ativo na formacdo da

identidade profissional dos professores.

1.2 A FORMACAO CONTINUADA COMO PARTICIPE DA CONSTRUCAO DA
IDENTIDADE DOCENTE

A formacéo nao se constroi por
acumulacao (de cursos,
conhecimentos ou de técnicas),
mas sim através de um
trabalho de reflexividade critica
sobre as praticas e de
(re)construcao permanente de
uma identidade pessoal. Por
iSSo € tdo importante investir na
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pessoa e dar um estatuto ao
saber da experiéncia.
Antonio Névoa

A formacao continuada, para além de ser um compromisso essencial para o
avanco profissional do docente, requer igual dedicacdo do Estado e das atuais
politicas publicas. Adicionalmente, as instituicbes de ensino compete promover
espacos de reflexdo sobre a pratica pedagogica. Nesse sentido, € de suma
importancia que as politicas garantam condigbes temporais e investimentos
apropriados, viabilizando a continuidade dos estudos dos professores ap6s a sua
formacao inicial.

Desse modo, entende-se a importancia de uma formacao continuada que
priorize a socializacdo e a constituicdo profissional de forma integral, levando em
consideracao o contexto institucional onde os professores estao inseridos. Através da
interacdo com seus pares e da reflexdo sobre a pratica pedagdgica, os professores
poderao fortalecer suas habilidades e enfrentar os desafios do cotidiano escolar de
maneira mais eficaz. Além disso, considera-se importante articular essa formagédo com
as mudancas educacionais em curso, permitindo aos profissionais uma compreensao
ampla e atualizada do cenario educacional.

Neste sentido, Névoa (1995) argumenta,

[...] vivemos um tempo de metamorfose da escola, de mudancga de forma da
escola. Ndo sabemos ainda como sera o futuro, mas ja sabemos que o atual
modelo escolar ndo resistira muito tempo. Uma das principais mudancas,
como se percebe em muitas experiéncias em curso, é a passagem de um
professor individual, que trabalha sozinho com a “sua” turma de alunos, para
um trabalho conjunto entre professores, no quadro de uma diversidade de
formas de organizacdo pedagégica (NOVOA, 1995, p. 23).

A reflexdo de Novoa (1995) destaca a transi¢cdo do trabalho isolado do
professor para uma abordagem mais colaborativa e diversificada na organizagao
pedagdgica. Atualmente a é&rea da educacdo vem sendo marcada por novas
demandas da sociedade e do mundo contemporaneo, impulsionando a busca por uma
formacao de professores conectada com as necessidades reais das escolas.

Durante todo o percurso desta pesquisa e a partir das leituras realizadas,
compreende-se que o processo de formagao continuada deve estar intrinsecamente
ligado aos desafios que os profissionais enfrentam no cotidiano da escola.

Traduzindo-se em momentos de reflexdo e de dialogo entre os profissionais,
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permitindo que visem o desenvolvimento profissional do professor. Nesse contexto, €
importante reconhecer a formac&o continuada como uma ferramenta essencial para
promover o desenvolvimento profissional continuo dos professores.

Neste sentido, Novoa (2001, n.p.) afirma,

[...] o desenvolvimento pessoal e profissional depende muito do contexto em
gue exercemos nossa atividade. Todo professor deve ver a escola nao
somente como o lugar onde ele ensina, mas onde aprende. A atualizacéo e
a producao de novas praticas de ensino s6 surgem de uma reflexdo partilhada
entre os colegas. Essa reflexdo tem lugar na escola e nasce do esforco de
encontrar respostas para problemas educativos. Tudo isso sem cair em
meras afirmag0fes retdricas. Nada vai acontecer se as condicdes materiais,
salariais e de infraestrutura ndo estiverem devidamente asseguradas. O
debate sobre a formacdo é indissociavel das politicas de melhoria das
escolas e de definicdo de uma carreira docente digna e prestigiada.

A importancia do contexto institucional em que os professores estéo inseridos,
€ evidenciada pelo autor, contribuindo para o seu desenvolvimento pessoal e
profissional. Assim, o professor ndo ira apenas ensinar, mas, também, aprender na
escola. O compartilhamento de novas praticas de ensino resulta de uma reflexdo
partiihada entre colegas, buscando solugdes para os desafios educacionais. No
entanto, isso requer condicdes adequadas, como infraestrutura, respostas justas e
politicas de melhoria das escolas, além de uma carreira docente valorizada. Sem
essas condicdes, qualquer debate sobre formacao docente corre o risco de se tornar
meramente retorico.

De acordo com No6voa (2001), a formacdo do professor € fortemente
influenciada pela experiéncia vivida na escola, onde uma reflexdo compartilhada entre
os colegas € essencial para o desenvolvimento de novas praticas educativas. Deste
modo, os momentos formativos planejados com base na realidade da escola podem
proporcionar a reflexdo sobre o trabalho pedagdgico e a troca de saberes entre os
professores, contribuindo para a constituicdo da profissionalidade docente de cada
professor envolvido nesse contexto coletivo.

A formacdo continuada torna-se um meio de fortalecer o desenvolvimento
profissional dos professores. Captura-se pelo desenvolvimento profissional um
caminho gque se tece ao longo da trajetoria do professor, recebendo a influéncia de
varios fatores externos, dentre eles, a formagéo continuada.

Esse processo de formagdo tem de “fomentar o desenvolvimento pessoal,

profissional e institucional do professorado, potencializando um trabalho colaborativo
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para transformar a pratica” (IMBERNON, 2009, p. 44). Dessa maneira, a formacéo
continuada é um processo de desenvolvimento, no qual, os professores atuam como
protagonistas, provocando mudancgas e a reorganizacao da profisséo.

Através da reflexdo sobre a pratica, a formacdo continuada concretiza-se,
alcancando o desenvolvimento continuo por meio de analises criticas da pratica
pedagdgica diaria (IMBERNON, 2010). Contribuindo significativamente para o
desenvolvimento profissional, uma vez que os profissionais s&o capacitados a intervir
em seu contexto de trabalho e direcionar os resultados desejados e alcancados,
visando mudancas e inovacoes.

De acordo com Perrenoud (2001, p. 192), “tornar-se um professor €, acima de
tudo, aprender a refletir sobre sua pratica”. Isso significa que o desenvolvimento
profissional ocorre através da reflexdo sobre a pratica, estimulando atitudes reflexivas
gue tém o potencial de transformar e impactar toda a instituicdo escolar.

A formacédo continuada nesse contexto desempenha um papel fundamental
no aprimoramento do desenvolvimento profissional. Isso é evidenciado por NGvoa
(2002, p. 59), em que

[...] a formacado continua pode constituir um importante espago de ruptura,
estimulando o desenvolvimento profissional dos professores. Por isso, falar
de formacao continua é falar de uma autonomia contextualizada da profisséo
docente. Importa valorizar paradigmas de formag¢do que promovam a
preparacéo de professores reflexivos, que assumam a responsabilidade do
seu proprio desenvolvimento profissional e que participem como
protagonistas.

Em acordo com os pressupostos de Névoa (2022), esta pesquisa tem como
objetivo proporcionar uma formacdo continuada na qual o professor seja o
protagonista, refletindo constantemente sobre sua atuacdo. Constituindo a base para
o desenvolvimento de fundamentos direcionados a pratica pedagogica e a profisséo
do professor, por meio dos Contextos Formativos, visando conectar a teoria com a
pratica.

Nessa perspectiva, um professor reflexivo passa ser

[...] um investigador, pois ele é capaz de examinar sua prética, identificar seus
problemas, formular hipéteses, questionar seus valores, observar o contexto
institucional e cultural ao qual pertence, participar do desenvolvimento
curricular, assumir a responsabilidade por seu desenvolvimento profissional
e fortalecer as ac6es em grupo (MIRANDA, 2001, p. 132).
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Ao envolver-se com sua formacéo continuada, de acordo com Miranda (2001),
o professor transforma-se em um investigador capaz de intervir no contexto
institucional em que esté inserido, assumindo a responsabilidade sobre sua propria
profissionalidade.

Névoa (2009, p. 3), ao refletir sobre a profissionalidade docente, afirma

[...] os novos modos de profissionalidade docente implicam um reforco das
dimens®es coletivas e colaborativas, do trabalho em equipe, da intervencao
conjunta nos projetos educativos de escola. O exercicio profissional organiza-
se, cada vez mais, em torno de comunidades de pratica, no interior de cada
escola, mas também no contexto de movimentos pedagégicos que nos ligam
a dindmicas que vao para além das fronteiras organizacionais.

A partir da contribuicdo de Novoa (2009), do contexto de mudancas sociais e
das politicas em que a sociedade esta inserida, compreende-se como indissociaveis
0S processos educacionais que transitam entre a formacédo inicial e a formacéo
continuada. A visdo do autor sobre os novos modos de profissionalidade docente
fundamentados na colaboracdo, no trabalho em equipe e na participacdo em
comunidades de pratica, reforcam a importancia de uma formacgé&o continuada coletiva
para os professores. Deste modo, a formagéo inicial, com base nos fundamentos
cientificos e sociais, e a formacéo continuada, por meio do compartiihamento de
saberes e de experiéncias, tornam-se pilares essenciais para o desenvolvimento
continuo do professor.

Percebe-se que Libaneo (2004) também compreende a formacgdo continuada

como um processo continuo da formacao inicial, pois,

[...] o termo formagé&o continuada vem acompanhado de outro, a formacéo
inicial. A formacdo inicial refere-se ao ensino de conhecimentos tedricos e
praticos destinados a formacao profissional, completados por estagios. A
formacao continuada é o prolongamento da formacao inicial, visando o
aperfeicoamento profissional tedrico e pratico no préprio contexto de trabalho
e o desenvolvimento de uma cultura geral mais ampla, para além do exercicio
profissional (LIBANEO, 2004, p. 227).

O conceito de formacao continuada, apresentado por Libaneo (2004), esta
inerentemente ligado a formacado inicial. A combinacdo desses dois momentos
formativos torna-se essencial para uma educacdo de qualidade e para o
desenvolvimento profissional. Ademais, a formacdo continuada visa o

desenvolvimento de uma cultura geral mais abrangente, que vai além das atividades
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profissionais especificas, enriquecendo o repertorio dos professores ao longo de toda
a sua trajetéria profissional. A escola passa a fazer parte das aprendizagens
profissionais, ressignificando os saberes constituidos no ambiente de trabalho,
proporcionando momentos de reflexdo entre os professores e de estudo do fazer
pedagogico a partir da realidade da instituicdo, articulando a teoria e a pratica no
processo de formacao continuada.

O processo de formacdo de professores esta relacionado as dimensofes
pessoais da profissdo docente. Conforme destacado,

[...] ao longo dos dltimos anos, temos dito (e repetido) que o professor é a
pessoa, e que a pessoa é o professor. Que é impossivel separar as
dimensdes pessoais e profissionais. Que ensinamos aquilo que somos e que,
naquilo que somos, se encontra muito daquilo que ensinamos. Que importa,
por isso, que os professores se preparem para um trabalho sobre si préprios,
para um trabalho de autorreflex3o e de autoanalise (NOVOA, 2009, p. 6).

Para o autor, as dimensdes pessoais e profissionais séo indissociaveis. O que
se ensina esta ligado ao que somos, sendo que as caracteristicas pessoais
influenciam diretamente no que é ensinado aos alunos. Assim, ao considerar a
identidade do professor e as suas vivéncias profissionais, a formagédo continuada
podera acompanhar as praticas de autoformacao, proporcionando a construcédo de
narrativas que abrangem as suas préprias historias de vida pessoal e profissional.

Centralizada na praxis pedagdgica, contextualizada nas questbes que
envolvem a préatica dos professores (NOVOA, 2009), a formacédo continuada €
considerada um processo de construcao da cultura profissional, que possibilita a troca
de saberes entre os profissionais mais vivenciados e aqueles com menos vivéncia,
enriguecendo o ambiente diario e fomentando uma diversidade de -culturas
profissionais.

Os estudos de Imbernén (2009) reforcam a voz de uma formacéo continuada
conectada as necessidades e aos desafios diarios enfrentados pelos professores no

contexto escolar. O autor destaca que

[...] a formacgéo baseada em situac¢des probleméticas centrada nos problemas
praticos responde as necessidades definidas da escola. A instituicio
educativa se transforma em um lugar de formacao prioritario mediante os
projetos ou pesquisas, acdes frente a outras modalidades formativas de
treinamento. A escola passa a ser o foco do processo acdo-reflexdo-agéo
comunidade basica de mudanca, desenvolvimento e melhoria (IMBERNON,
20009, p. 54).
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A perspectiva de formacdo proposta por Imberndén (2009) enfatiza a
importancia da formacdo continuada voltada para os desafios praticos enfrentados
pelos professores no ambiente escolar. Esse fato possibilita que a instituicdo
educacional se transforme em um espaco prioritario para o desenvolvimento
profissional, onde os projetos e as pesquisas sdo promovidos como formas de acao-
reflexdo-acao. O objetivo é atender as necessidades especificas da escola e promover
mudancas e melhorias continuas na pratica docente.

A formacéo profissional dos professores esté ligada ao contexto historico e as
particularidades da comunidade escolar em que participam. Nesse cenario, 0S
professores constroem sua identidade profissional, influenciados pelas experiéncias
vividas no dia a dia e pela reflexdo sobre as suas préaticas pedagdgicas. Isso
proporciona uma autoavaliacdo de suas abordagens profissionais (IMBERNON,
2011).

Quando conduzida de maneira coletiva e colaborativa, percebe-se que a
formacao continuada abre portas para a construcdo de uma pratica profissional
significativa. Esta abordagem fomenta a experiéncia pessoal de cada professor,
incentivando a troca de conhecimentos entre colegas e, como resultado, promove a
autonomia e a participacao critica dos professores envolvidos.

Nesse contexto, os professores sentem-se engajados na formacao
continuada, uma vez que sdo incentivados a contribuir ativamente para o
desenvolvimento da sua pratica pedagdgica. A colaboracéo e a reflexdo conjunta no
ambito da formacéao continuada fortalecem a comunidade educacional como um todo.

Névoa (2012) reforca a importancia da formacdo profissional construida a
partir da vivéncia na profissdo, com a participacéo ativa dos professores e as suas
atitudes diante da prética pedagoégica. Onde coordenar momentos formativos, significa
estimular uma perspectiva critico-reflexiva, fornecendo aos professores 0s recursos
necessarios para um pensamento auténomo (NOVOA, 1991). Essa formac&o
promove a constituicdo de um desenvolvimento profissional significativo, em que os
professores sdo protagonistas de sua propria formacao, aprimorando suas praticas
pedagdgicas de maneira contextualizada e autbnoma.

Refletindo sobre a formacdo continuada, Imbernén (2010) identifica duas
abordagens para sua implementacédo de forma colaborativa. A primeira envolve a
formacéao colaborativa do grupo docente, comprometido e responsavel coletivamente

com as metas interdependentes, com o0 objetivo de transformar a instituicao
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educacional em um local de formacgéo continuada. Esse processo € visto como um
compartilhamento comunicativo, com o0 intuito de enriquecer o conhecimento
profissional pedagdgico e de promover a participacéo autbnoma. A ideia € integrar a
formacdo de maneira intrinseca a profissdo, promovendo uma internalizacdo diaria
dos processos de formacao e um controle mais amplo e autbnomo desse processo.

A criacdo de uma formacéo continuada, fundamentada na metodologia de
trabalho e no ambiente afetivo, representa uma segunda abordagem. Essa
abordagem visa estabelecer um ambiente e uma metodologia que fundamentem o
trabalho colaborativo, situando os professores em contextos de identificacéo,
participacdo, aceitacdo de criticas e divergéncias. Esse método tem como objetivo
promover a criatividade e a capacidade de autorregulacéo. Desenvolver a habilidade
de lidar com as diferengas e elaborar trajetorias individualizadas é essencial,
empregando diversas ferramentas em um ambiente aberto e dinamico (IMBERNON,
2010).

Nesse sentido, a criacdo de um ambiente acolhedor e propicio a
aprendizagem mutua, desempenha papel fundamental ao estimular os professores a
compartilharem suas experiéncias, conhecimentos e desafios.

Conforme exposto,

[...] uma metodologia de formag¢&o deveria estar fundamentada nos seguintes
principios: propiciar uma aprendizagem da colegialidade participativa,;
estabelecer uma correta sequéncia formadora que parta dos interesses e das
necessidades dos assistentes da formacgdo; a partir das praticas dos
professores; criar um clima de escuta ativa e de comunicacdo; elaborar
projetos de trabalho em conjunto; superar as resisténcias ao trabalho
colaborativo e reconhecer as diversas culturas da instituicido (IMBERNON,
2010, p. 65).

A formacédo continuada assume um carater participativo ao fundamentar-se
nos principios propostos por Imbernén (2010), pois envolve uma aprendizagem
participativa entre os professores, considerando os interesses e as necessidades de
cada sujeito. Ao criar um clima de escuta ativa e de comunicacdo, a formacéo
continuada possibilita o compartilhamento de experiéncias e de saberes, o que
contribui para a construgcédo de projetos de trabalho em conjunto. A0 mesmo tempo
que busca superar resisténcias ao trabalho colaborativo e reconhecer as diversas
culturas da instituicéo, a formacao continuada promove a integracdo de compromisso

e de responsabilidade coletiva entre os profissionais.
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Com base na perspectiva de Imbernén (2010), a escola assume um papel
central no processo de formacédo continuada, tornando-se o I6cus da “acéo-reflexao-
como unidade béasica de mudanca, desenvolvimento e melhoria” (IMBERNON, 2010,
p. 56). Assim, a formacéao continuada ganha ao fornecer um momento de formagao
que parte da percepcéo do professor sobre sua atuacdo educacional, suas praticas
cotidianas e seus saberes.

Diante disso, reconhece-se a importancia da formacao continuada a partir das
experiéncias vividas na escola, alinhando-se a concepg¢ado de que a “escola € um
ambiente educativo, onde trabalhar e formar ndo sejam atividades distintas, sendo a
formacdo encarada como um processo permanente, integrado no dia a dia dos
professores e das escolas” (NOVOA, 1997, p. 29). A oportunidade de reconhecer,
coletivamente, a responsabilidade de intervir sobre a realidade educacional com o
propésito de transforma-la € proporcionada aos professores pela formacao
continuada, pois “o objeto da formacao continuada € a melhoria do ensino, ndo apenas
a do profissional” (ROMANOWSKI, 2007, p. 131).

Visando a melhoria da qualidade do ensino na educacdo basica como um
todo, o desenvolvimento profissional dos professores ndo é isolado, estando
intrinsecamente ligado a busca continua pela exceléncia do ensino e,
consequentemente, pela melhoria da educacdo béasica. O ponto de vista defendido
nesta dissertacdo € o0 de que a formacdo continuada vai muito além dos
conhecimentos adquiridos por meio de cursos e de palestras. A formagdo é um
processo continuo de reflexdo que engloba, tanto as teorias aprendidas, quanto a
pratica pedagodgica. Esses dois aspectos séo indissociaveis e complementam-se,
enriquecendo a formacg&o inicial do professor.

Acredita-se que a formacéo continuada representa o caminho para qualificar
a pratica docente, em que a reflexdo continua entre a teoria e a pratica oferece aos
professores a oportunidade de melhorar suas habilidades, criar novas estratégias de
ensino e manter-se atualizados perante as demandas educacionais.

Portanto, a formacgéo continuada é reconhecida como alicerce essencial para
o desenvolvimento profissional, consolidando o papel do professor como um motor de
mudanca na educacédo. Imbernon (2010) enfatiza que a transformacédo da educacgéo
€ dependente tanto da evolugdo dos professores quanto das mudancas nos

ambientes em que eles vivem. Essa importancia da formacgédo continuada se torna
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evidente como pilar essencial para o desenvolvimento profissional dos professores,
fortalecendo-os como agentes de transformacao na area da educacéo.

Uma mudanca substancial no campo da educacéo requer que os professores
sejam agentes ativos de mudancgas, reconhecendo o papel central que desempenham
no processo educativo. Nesse contexto, a formacéo continuada apresenta-se como
um elemento critico para sustentar essa evolucdo. Contudo, é importante destacar
gue a responsabilidade pela mudanca nédo recai exclusivamente sobre os professores.
O ambiente em que eles participam também possui uma influéncia tolerada. Acredita-
se gue a transformacdo efetiva na educacdo somente serd possivel quando a
combinacéo de esforcos individuais e coletivos estiver em jogo, com 0s professores
como protagonistas desse processo formativo, mas, igualmente, com o apoio e
engajamento de todas as partes envolvidas no cenario educacional.

Partindo da perspectiva de Imbernén (2010), a formacédo continuada se torna
um impulsionador de transformacdes na pratica educacional. O contexto proporciona
tanto a acdo quanto a formacgao, necessitando “dar voz aos protagonistas da acgao,
responsabilizando-os por seu préprio desenvolvimento e formacdo dentro da
instituicdo educacional, por meio da realizacéo de projetos de mudanga” (IMBERNON,
2010, p. 55).

Nesse contexto, tem-se como fundamental compreender que a formacao
continuada ndo deve ser encarada como um processo unidirecional, em que 0s
professores sdo apenas receptores do conhecimento. Pelo contrério, é de extrema
importancia conceder voz aos professores, emponderando-0s como protagonistas
ativos de sua proépria formacdo. Dessa forma, a formacdo continuada assume-se
como rede colaborativa entre os professores, permitindo a troca de aprendizado
mutuo com base em suas vivéncias profissionais.

A profissdo de professor é construida no contexto da escola e as
competéncias adquiridas durante o processo de formacdo ndo sdo diretamente e
linearmente constituidas pelos profissionais (CANARIO, 1998). O verdadeiro
conhecimento do professor concretiza-se na pratica pedagdgica, onde a identidade
profissional é construida pela formacéo inicial e continuada. Através da experiéncia
no fazer pedagogico, os saberes adquiridos ganham significado e representam um
reencontro com o professor em constante formacao. Isso ressalta a importancia da
formacdo continuada como um processo continuo de desenvolvimento profissional

gue se alimenta da pratica diaria e do aprimoramento constante do professor.
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Com base nas reflexbes de Pimenta (1999), a identidade do professor se
desenvolve a partir da intersecéo entre os significados sociais atribuidos a profissao
e das préticas pedagogicas que emergem do contexto socio-politico-histérico no qual
o profissional atua. Assim,

[...] a identidade é construida a partir da significacdo social da profissao; da
revisdo constante dos significados sociais da profissdo; da revisdo das
tradicbes. Mas também da reafirmacdo das praticas consagradas
culturalmente e que permanecem significativas. Praticas que resistem a
inovagbes porque prenhes de saberes validos as necessidades da realidade.
Do confronto entre as teorias e as praticas, da analise sistematica das
praticas a luz das teorias existentes, da construgdo de novas teorias
(PIMENTA, 1999, p. 19).

A construcdo da identidade do professor ndo constitui um processo estatico,
mas, sim, dinamico, atravessado por confrontos entre a teoria e a pratica e a busca
por novos saberes. Sob essa perspectiva, a formacdo continuada desempenha um
papel fundamental, oferecendo aos professores oportunidades para a reflexdo, o
dialogo e a atualizacdo. Isso possibilita que eles assumam uma postura mais
consciente e responsavel em relacao a sua pratica profissional.

Pimenta (1999) destaca a importancia de compreender o professor ndo apenas
como alguém que recebe formacdo externa, mas como um sujeito ativo no processo
de autoformacao. Sob essa perspectiva, a formacao inicial do professor € apenas o
ponto de partida, sendo fundamental o processo continuo de reelaboracdo e
integracdo dos saberes adquiridos ao longo da prética profissional. Através da
reflexdo sobre as experiéncias vivenciadas no contexto educacional, o professor
mobiliza os saberes da experiéncia para construir sua identidade profissional. Assim,
a construcdo da identidade profissional do professor emerge de sua insercdo na
sociedade e da significacdo que atribui ao seu papel docente. Essa formacao
identitaria sofre a influéncia de uma série de fatores, incluindo valores pessoais,
historia de vida, conhecimentos adquiridos e experiéncias vivenciadas na pratica
pedagdgica cotidiana. O professor desempenha o papel de ator e autor social,
conferindo significado & sua carreira a partir de suas crencas, angustias, ansiedades
e representagcdes, o que reflete sua singularidade como profissional da educacao
(PIMENTA, 1999).
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De acordo essa autora, o conhecimento dos professores é formado a partir de
uma triade entre a experiéncia vivenciada, o conhecimento adquirido e os saberes da
experiéncia.

A Figura 1 representa a interconexao entre os saberes, segundo Pimenta
(1999).

Figura 1 - Saberes docentes

Saberes
Pedagogicos

Saberes do
Conhecimento

Saberes da
Experiéncia

Fonte: Elaborado pela autora com base em Pimenta (1999).

Esses saberes sdo resultantes das praticas pedagogicas realizadas no
ambiente escolar, formando-se através de um processo constante de reflexdo sobre
a prética e da colaboracdo com outros profissionais, desempenhando um papel
essencial na construcao desses saberes.

Os saberes da profissdo (TARDIF, 2000) abrangem uma série de elementos
gue sao essenciais para a pratica pedagogica e para a formacao da identidade do
professor. Tais saberes sdo compostos por conhecimentos, competéncias,
habilidades e atitudes que sao adquiridos a partir da formacéo inicial e no contexto de

trabalho. Neste sentido,

[...] o saber ndo é uma coisa que flutua no espaco: o saber dos professores é
0 saber deles e esté relacionado com a pessoa e a identidade deles, com a
sua experiéncia de vida e com a sua historia profissional, com as suas
relacbes com os alunos em sala de aula e com os outros atores escolares
(TARDIF, 2002, p. 11).
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O autor destaca a importancia de compreender que o saber dos professores
nao € algo isolado ou abstrato, mas esta intimamente relacionado com a pessoa e a
identidade de cada profissional. Esse saber € construido a partir da experiéncia de
vida e da histéria profissional de cada professor, bem como, das relacdes com os
alunos e os outros atores do ambiente escolar. Cada professor possui saberes
especificos que sdo mobilizados, utilizados e produzidos por eles no cotidiano de suas
atividades profissionais. Neste sentido, compete aos professores refletir sobre si

mesmos, considerando

[...] problematizar-nos a nés mesmos pode ser um bom comeco, sobretudo
se nos leva a desertar das imagens de professor que tanto amamos e
odiamos. Que nos enclausuram, mais do que libertam. Porque somos
professores. Somos professoras. Somos, ndo exercemos a funcdo docente.
Poucos trabalhos e posi¢Bes sociais podem usar o verbo de maneira tdo
apropriada. Poucos trabalhos se identificam tanto com a totalidade da vida
pessoal. Os tempos de escola invadem todos 0s outros tempos. Levamos pra
casa as provas e os cadernos, o material didatico e a preparacao das aulas.
Carregamos angustias e sonhos da escola para casa e de casa para a escola.
Ndo damos conta de separar esses tempos porque ser professoras e
professores faz parte de nossa vida pessoal. E o outro em n6s (ARROYO,
2011, p. 27).

Arroyo (2011) enfatiza a importancia de questionar a prépria percep¢ao que
temos de n6s mesmos como professores, especialmente, quando essa percepgao €
influenciada por imagens idealizadas ou ambivalentes do papel de professor. Essas
imagens, muitas vezes, podem restringir mais do que inspirar, pois, acabam por
confinar em expectativas e papéis predefinidos.

O ato de ser professor ndo é apenas uma fungédo ocupacional, mas algo que
permeia todos 0s aspectos da vida pessoal. A identidade do professor transcende as
horas de aula e funde-se com a totalidade da existéncia. A escola, o trabalho, as
preocupacdes e as aspiracbes estdo constantemente presentes, atravessando
fronteiras temporais e espaciais. Assim, a mencao € o outro em nods encapsula a ideia
de que ser professor € uma dimensédo entrelacada com a identidade pessoal,
carregando consigo responsabilidades, desafios e significados, tanto dentro quanto
fora da sala de aula.

No cenario educacional contemporaneo, o perfil do professor se forma por
meio da interagéo com os diversos atores sociais envolvidos no processo de ensino e
aprendizagem, fomentando o reconhecimento da diversidade e a riqueza das

experiéncias intelectuais e profissionais. A reflexdo sobre a pratica desempenha um
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papel central na construcdo da identidade profissional, estabelecendo um percurso
que liga a acao escolar coletiva a busca constante pelo conhecimento.

Pimenta (1999, p. 29) discorre que,

[...] a formacdo €, na verdade, autoformacéo, uma vez que os professores
reelaboram os saberes iniciais em confronto com suas experiéncias praticas,
cotidianamente vivenciadas nos contextos escolares. E nesse confronto e
num processo coletivo de troca de experiéncias e praticas que os professores
vao constituindo seus saberes como praticum, ou seja, aquele que
constantemente reflete na e sobre a pratica.

Exercendo um papel fundamental na construcdo da identidade profissional e
no desenvolvimento de praticas pedagodgicas, essa formacédo transcende a margem
do conhecimento tedrico, representando um processo continuo de autoformacéo. Os
professores constantemente confrontam seus saberes iniciais com suas experiéncias
praticas vivenciadas nos contextos escolares (PIMENTA, 1999). Esse entendimento
possibilita a reelaboracao e o enriqguecimento desses saberes. Portanto, € necessario
na formacao continuada criar um espaco de reflexdo e dialogo, no qual os professores
possam construir seus saberes a partir da reflexdo na e sobre a pratica.

Pode-se observar que a visdo de Imbernén (2010) coincide com a perspectiva
de Pimenta (1999) em relacédo a formacdo continuada dos professores. Segundo o
autor, a formacao continuada € um processo em constante evolucdo, que implica na
busca continua por novos conhecimentos e na reflexdo sobre a préatica pedagdgica.
Essa perspectiva, na medida em que traz as questbes da pratica para serem
compreendidas a luz da teoria e vice-versa, oferece aos professores a chance de
estruturar novos saberes e a constituicdo de suas identidades profissionais.

A identidade profissional do professor, como salientado por Névoa (1995), é
um processo complexo intrinsecamente ligado a sua vivéncia pessoal e profissional.
N&o é possivel dissociar o eu profissional do eu pessoal, pois ambos se entrelacam
na construcdo dessa identidade multifacetada. Essa integracdo entre a dimensao
pessoal e profissional € o que confere sentido e singularidade a atuacdo docente,
influenciando diretamente a forma como o professor se posiciona e interage no
contexto educacional. Assim, ao compreender a interdependéncia entre essas
esferas, & possivel perceber como a formagdo do professor ocorre de maneira

continua.
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O autor defende que o “o aprender continuo é essencial em nossa profissao.
Ele deve se concentrar em dois pilares: a propria pessoa do professor, como agente,
e a escola, como lugar de crescimento profissional permanente” (NOVOA, 2001, p.
12). O professor torna-se sujeito ativo na formacéo continuada, considerando suas
dimensdes pessoais e profissionais, buscando constantemente qualificar suas
praticas pedagoégicas no ambiente escolar.

Imberndn (2010) também destaca a importancia da reflexdo entre a pratica e
a teoria como base para a troca de experiéncias entre os professores. Para o autor,
essa troca é vista como um caminho possivel, em que aprender uns com 0s outros
permite a resolucdo de dificuldades comuns enfrentadas por todos.

Muitas vezes, os professores ndo se sentem confortaveis em compartilhar
suas praticas pedagdgicas e experiéncias, independentemente de serem positivas ou
negativas. Este contexto suscita uma reflexdo de Freire (2021), que destaca que o ato
de ensinar demanda a consciéncia de que o0 ensino e a vida estdo em constante
evolucao. Reconhecer o caréater inacabado desse processo, nas palavras do autor,
ndo apenas implica em admitir limitagdes, mas também em supera-las, expandindo
assim horizontes. O crescimento e o aprendizado continuos sdo caracteristicas
inerentes ndo apenas aos professores, mas a todos os seres humanos. Esse
desenvolvimento constante, segundo o autor, pode aumentar a disposi¢cdo dos
professores para compartilhar suas experiéncias, pois eles reconhecem a
possibilidade de progredir além do que ja alcancaram.

A importancia de reconhecer o carater inacabado do processo de ensino e
aprendizagem € destacada (FREIRE, 2021), pois a vida é um constante processo de
crescimento e desenvolvimento. Ao dialogar sobre as préaticas pedagbgicas com
outros professores, os profissionais tém a oportunidade de estabelecer uma conexao
direta com a experiéncia profissional de seus colegas de profissao.

O professor, segundo Freire (2021), deve ser intencional em sua pratica
pedagogica, compreendendo as diversas dimensdes que caracterizam a profissdo. A
aprendizagem ndo € um ato passivo, mas sim um processo de construcao, reflexao e
busca constante pela mudanca. Nesse sentido, os professores precisam estar abertos
ao dialogo, a troca de experiéncias e ao aprimoramento constante de seus
conhecimentos.

Nesta perspectiva, Gadotti (2011, p. 41) entende que,



49

[...] a formacao continuada do professor deve ser concebida como reflexao,
pesquisa, acdo, descoberta, organizacdo, fundamentagcdo, revisdo e
construgdo tedrica e ndo como mera aprendizagem de novas técnicas,
atualizacdo em novas receitas pedagoégicas ou aprendizagem das Ultimas
inovagdes tecnoldgicas.

A formacao continuada do professor vai além de atualizagBes técnicas ou
incorporacdo de inovacfes tecnoldgicas. Ela pode ser compreendida como um
processo que envolve reflexdo, pesquisa, acdo, descoberta, organizacao,
fundamentacdo, revisdo e construcdo tedrica. Assim, o processo de formacéo
continuada torna-se um espaco para aprofundar conhecimentos, questionar préticas,
revisitar conceitos e buscar novas abordagens pedagdgicas. O professor € convidado
a engajar-se em um movimento de formac&o continua a partir da experiéncia
vivenciada, da troca de saberes com colegas e da busca por fundamentacgéo tedrica
solida.

Confere-se que a formacéo continuada manifesta-se como um processo de
transformacdo que transcende a simples transmissdo de conhecimentos. Ela
fundamenta-se na premissa de ser orientada pelas inquietagbes dos professores e
pelas particularidades do ambiente institucional em que estdo inseridos.

Para Freire (1991, p. 58),

[...] ninguém comeca a ser educador numa sexta-feira as 4 horas da tarde.
Ninguém nasce educador ou marcado para ser educador. A gente se faz
educador, a gente se forma, como educador, permanentemente, na pratica e
na reflexdo sobre a pratica.

Ao propor uma formacao que vai além do aprendizado técnico, Freire (1991)
enfatiza a importancia da reflex@o critica sobre a pratica cotidiana dos professores.
Isso implica em considerar ndo apenas 0s aspectos teéricos da educacdo, mas,
também, as vivéncias e os desafios enfrentados no contexto real de trabalho. Nessa
perspectiva, uma formacgéo pautada na reflexao critica da pratica constitui-se em um
processo continuo de construcéo e de reconstrugao, a partir da pratica e da reflexao
diaria, onde o saber pedagogico nao se finda com a formacéo inicial.

Segundo Freire (1991, p. 80),

1. O educador € sujeito da sua prética, cumprindo a ele cria-la e recria-la. 2.
A formacao do educador deve instrumentaliza-lo para que ele crie e recrie a
sua pratica através da reflexdo sobre o seu cotidiano. 3. A formacdo do
educador deve ser constante, sistematizada, porque a pratica se faz e se
refaz. 4. A pratica pedagodgica requer a compreensao da propria génese do
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conhecimento, ou seja, de como se da o processo de conhecer. 5. O
programa de formacdo de educadores é condigdo para o processo de
reorientacao curricular da escola. 6. O programa de formacéo de educadores
tera como eixos bésicos a fisionomia da escola que se quer, enquanto
horizonte da nova proposta pedagégica; a necessidade de suprir elementos
de formacao basica aos educadores nas diferentes areas do conhecimento
humano; a apropriacdo, pelos educadores, e dos avancos cientificos do
conhecimento humano que possam contribuir para a qualidade da escola que
se quer.

O professor é o sujeito de sua pratica, com liberdade para criar e recriar suas
estratégias pedagodgicas. A formacao do professor deve ser constante e sistematica,
permitindo a reflexdo sobre o cotidiano e aprimoramento das praticas. A criticidade e
o didlogo entre os professores abordaréo as problematicas do fazer pedagdgico.

Ao identificar as causas dos problemas, torna-se viavel buscar solugées por
meio da coletividade na formacdo, desempenhando um papel essencial na promoc¢ao
da reflexao critica sobre a prética. Isso ocorre porque, ao refletir criticamente sobre a
pratica pedagdgica presente ou passada, € possivel aprimorar praticas futuras
(FREIRE, 2021).

O referencial tedrico apresentado até 0 momento nos guia na exploragéo das
interconexdes inerentes a esse processo formativo destinado aos professores. As
contribuicdes dos autores citados ao longo deste capitulo corroboram a ideia de que
a formacado continuada dos professores nao deve ser abordada de maneira isolada,
mas sim como um mosaico de conhecimentos e praticas que se entrelacam e se
complementam.

Neste contexto, para encerrar este capitulo, as palavras de Novoa (1991, p.

25) sdo invocadas.

A formacgéo deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que forneca aos
professores 0s meios de um pensamento autbnomo e que facilite as
dindmicas de autoformacgdo participada. Estar em formacdo implica um
investimento pessoal, um trabalho livre e criativo sobre os percursos e os
projetos proprios, com vistas a construcdo de uma identidade, que é também
uma identidade profissional.

Para uma formacgéo continuada bem sucedida, as consideracdes de Novoa
(1991) se estendem as caracteristicas da vida pessoal dos professores, resultando na
interrupcdo do comprometimento individual de cada docente. ISso ocorre porque a

disposicéo para a formacao e o aprimoramento de suas préaticas pedagogicas também
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representam um investimento em sua propria autoformacéo, reforcando e legitimando
a identidade profissional.

A transformacéo da pratica pedagogica ndo se da de forma simples, pois exige
dos professores a disposi¢édo para o dialogo e a observacgéo atenta dos processos de
aprendizagem. Esse requisito implica em reconhecer e compreender as
particularidades de outros professores envolvidos no processo de formacao
continuada, partindo da premissa de que cada individuo aprende de maneira distinta
e com motivacoes distintas.

A formacédo continuada abordada nesta pesquisa foi direcionada por uma
cultura colaborativa entre as professoras da Educacéo Infantil, que desempenharam
papéis ativos durante os encontros de formacgdo. Suas experiéncias e conhecimentos
adquiridos por meio da prética profissional desempenharam um papel essencial nos
Contextos Formativos, uma vez que permitiram a reflexdo constante sobre suas
préprias praticas ao longo de todo o processo formativo.

Neste ponto, o percurso tragado se insere em uma perspectiva dialdgica de
reflexdes acerca da formacédo continuada. No proximo tépico, serdo apresentadas as

guestdes relacionadas a formacgéo continuada no contexto da Educacéao Infantil.

1.3 FORMACAO CONTINUADA NO CONTEXTO DA EDUCACAO INFANTIL

Nao ha dimensodes neutras na
pedagogia. A maneira como se
pensa e concretiza as
dimensdes centrais da
pedagogia esta imbuida de
uma visao do mundo, da vida,
do homem e da sociedade, do
conhecimento e, sobretudo da
relacdo entre ser humano e
conhecimento.

Julia Oliveira-formosinho;
Joao Formosinho

No contexto da Educacgdo Infantil, € fundamental compreender que né&o
existem dimensodes neutras na pedagogia. A relacédo estabelecida entre o professor e
as criancas de sua turma referéncia constitui o processo formativo, onde a formacéo
profissional ndo pode ser dissociada da visao pedagdégica que permeia o trabalho com

as criancas deste ambito educacional.
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A formacédo continuada do professor no contexto da Educacédo Infantil esta
relacionada a aprendizagem continua dos professores para o desenvolvimento e
aprimoramento de suas habilidades profissionais, visando a melhoria e a
compreensao de sua pratica pedagodgica.

O Referencial Curricular Nacional para a Educacéo Infantil (RCNEI) (BRASIL,
1998), assim como, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (BRASIL, 2017), as
Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacédo Infantii (DCNEI) (2010) e a
Resolucdo CNE/CP n. 2, de 20 de dezembro de 2019 (BRASIL, 2020) — que
estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo Inicial de
Professores para Educacdo Basica e introduz a Base Nacional Comum para
Formacao Inicial de Professores de Educacao Basica — BNC - Formacéao — enfatizam
0 acompanhamento de préaticas pedagdgicas que fomentam a autonomia da crianca,
promovendo a aquisicdo de competéncias e de habilidades.

A responsabilidade direcionada as infancias e suas caracteristicas Unicas
estabelecem premissas fundamentais para a formacao dos professores no contexto
da Educacdo Infantil. Dentro dessa perspectiva, as praticas pedagogicas sao
constantemente orientadas pela indissociabilidade entre o cuidar e o educar,
considerando as diversas maneiras pelas quais as criancas aprendem e se
desenvolvem.

Neste sentido, a criangca ocupa o centro do planejamento curricular, sendo
vista como um sujeito histérico e de direitos. Em suas interagfes, relacdes e praticas
cotidianas, ela constroi tanto sua identidade pessoal quanto coletiva, abordando
temas como brincadeira, imaginacéo, fantasia, desejos, aprendizado, observacao,
narracao e questionamento, contribuindo ativamente para a formac¢ao de sua cultura
(BRASIL, 2009).

Por esse motivo, destaca-se a importancia de os professores e as escolas de
Educacao Infantil refletirem sobre o valor do conhecimento e do processo de aquisicéo
do saber por meio das praticas cotidianas. Reconhecendo que as experiéncias das
criancas, desde as brincadeiras e interacdes até as observacgdes atentas e narrativas,
desempenham papel importante na constru¢ao de seu entendimento do mundo.

O Referencial Curricular Nacional para a Educacéo Infantil (RCNEI) (BRASIL,
1998) aborda a importancia da formacéao continuada dos professores no contexto da
Educacao Infantil. Ele destaca que essa formacdo deve estar integrada a rotina

institucional. A proposta do RCNEI consistia em estabelecer espa¢cos e momentos
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especificos em que os professores pudessem se reunir para discutir praticas
pedagogicas, realizar supervisdes, explorar topicos relevantes para o trabalho e
planejar atividades e a rotina educacional. Isso tinha como objetivo principal promover
o desenvolvimento profissional dos professores por meio das interagbes
compartilhadas entre eles.

O foco deste subcapitulo direciona-se para a formacao e o desenvolvimento
da profissionalidade dos professores que trabalham diretamente com as criangas no
contexto da Educacao Infantil. E relevante salientar que essa etapa se distingue das
outras etapas da Educacéo Basica, uma vez que envolve um compromisso afetivo e
pedagadgico singular, o qual pode exercer um impacto significativo no desenvolvimento
integral das criangas na primeira infancia.

Ao reconhecer a importancia da formagédo continuada para os professores
dessa etapa, percebe-se a esséncia de promover praticas pedagogicas mais eficazes
e sensiveis as necessidades e particularidades da Educacéao Infantil.

Os estudos de Oliveira-Formosinho (2002) relacionados a Educacao Infantil e
ao desenvolvimento profissional corroboram com a literatura deste estudo. A autora
define o desenvolvimento profissional como um percurso que se estende ao longo da
vida, englobando o crescimento, o ser, o sentir e 0 agir. Nesse contexto, a
profissionalidade requer um processo continuo de crescimento e desenvolvimento ao
longo do ciclo de vida profissional (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2002).

De acordo com Oliveira-Formosinho (2002, p. 41),

[...] o conceito de profissionalidade docente diz respeito a acéo profissional
integrada que a pessoa da educadora desenvolve junto as criangas e familias
com base em seus conhecimentos, competéncias e sentimentos, assumindo
a dimensédo moral da profisséo.

A partir de Oliveira-Formosinho (2002), a profissionalidade docente das
educadoras?’ de infancia € um processo construido a partir da formacéao inicial e se

estende durante toda sua carreira. Assim, a pratica pedagogica da professora de

17 QOliveira-Formosinho (2002) usa em seus estudos a terminologia educadoras, por compreender as
especificidades da educacédo na primeira infancia. Assim, sabe-se que Educacédo Infantil ndo se limita
apenas a transmissao de conhecimentos escolares. Ela abrange o desenvolvimento integral da crianca,
incluindo aspectos cognitivos, sociais, emocionais e fisicos. Neste sentido, o termo "educadoras"
enfatiza esse papel abrangente de educar e cuidar das criangcas. Evidencia-se que neste estudo, a
pesquisadora escolheu usar a terminologia professoras para as participantes da pesquisa com o intuito
de valorizar a profissdo docente no contexto da Educacéo Infantil.
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Educacao Infantil e as experiencias vividas com as criancas e com as familias vao
delineando as especificidades de educar e de cuidar como pratica profissional.

A profissionalidade no contexto da Educacéo Infantil tem sua projecao a partir
das experiéncias proporcionadas as criangcas no contexto institucional, priorizando a
participacdo, a brincadeira e as interagdes. Desta maneira, a escola passa a ser o
centro do contexto formativo, em que a reflexdo sobre a pratica contribui com a
formacao inicial.

De acordo com Freire (2006, p. 98),

[...] as educadoras precisam saber o que se passa no mundo das criancas
com quem trabalham. O universo de seus sonhos, a linguagem que
defendem, manhosamente, da agressividade de seu mundo. O que sabem e
como sabem independentemente da escola.

Nessa perspectiva, € necessario considerar a formacdo continuada e a
constituicdo da profissionalidade dos educadores que atuam com criangas no contexto
da Educacéao Infantil. Isso envolve reconhecer as brincadeiras e as interagbes como
linguagens essenciais da crianca no mundo, onde o processo de formacdo se
desenvolve a partir de uma interpretacao critica e reflexiva da realidade, na qual estao
inseridas as criancas e seus educadores.

Ainda assim, é importante notar que os professores que atuam nesse contexto
se moldam com base em caracteristicas distintas em comparacdo com 0S
profissionais de outras fases da educacéo, e € justamente essas particularidades que
“configuram uma profissionalidade especifica do trabalho das educadoras de infancia”
(OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2002, p. 44).

Considerando que a profissionalidade dos educadores de infancia é um
processo de construcao que se estende ao longo de toda a vida profissional, Kishimoto
(1998, p. 128) afirma que,

[...] concordamos que a crianca brinca, mas os cursos de forma¢&do néo
incluem o brincar entre os objetos de estudo e, quando o fazem, néo
ultrapassam concepc¢des tedricas que sao insuficientes para a construcao de
competéncias que possibilitam criar ambientes de aprendizagem em que o
brincar seja estimulado.

Evidencia-se a importancia de a formagdo continuada reconhecer as
especificidades das criangas no contexto da Educacéo Infantil e de que esse processo

formativo ocorra desde a formacgao inicial. Muitas vezes, a formacéo inicial n&o
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considera o cotidiano vivido com as criancas e os desafios da pratica pedagdgica, o
que reforca a ideia de que a “profissionalidade da educadora da infancia se situa no
mundo da interagéo e que ai desenvolve papéis, fungdes” (OLIVEIRA-FORMOSINHO,
2002, p. 48).

Para Barbosa (2018), que a formacao inicial dos professores ndo tem sido
adequada para preparar os docentes que atuam na Educacdo Infantil, sendo
responsabilidade das secretarias de educacao e outros 6rgaos formativos oferecer

formacao pedagdgica com base em fundamentos tedricos. Bem como, é fundamental

[...] a formacao continuada que se da no processo da escola. A escola como
instituicdo social tem uma histéria singular, feita das vozes que nela
convivem. Elaborar um projeto educativo requer compromisso com o futuro,
com a permanéncia das pessoas, constru¢cdo de vinculo com a comunidade,
continuidade. Assim, a formag&o que nasce das demandas das escolas, que
oferece tempo, espaco, recursos (econdmicos e humanos) para que o0s
interlocutores — professores, familiares e jovens e criangas — possam se
manifestar, criar processos, instituir mudangas é fundamental (BARBOSA,
2018, p.11).

Uma formagéo continuada relevante, segundo Barbosa (2018), ocorre no
contexto das escolas de Educacédo Infantil. Isso acontece porque a formacdo que
surge das necessidades das escolas oferece aos professores a oportunidade de
desenvolver e participar dos processos formativos. Tais processos refletem sobre as
mudangas com base nas experiéncias vivenciadas no ambiente escolar,
proporcionando tempo, espaco e recursos para esse fim.

Ao concluir este capitulo sobre formacao continuada, destaca-se a relevancia
desse processo para a pratica docente e, por consequéncia, para toda a carreira dos
professores. Observa-se também que o desenvolvimento da préatica docente nao
podera ser completamente alcancado se as formacdes continuadas se mantiverem
lineares, negligenciando seu carater reflexivo.

A formacgao continuada n&o representa um ponto de chegada, mas, sim, um
percurso continuo de aprendizado, atualizacdo e aprofundamento da reflexdo sobre
as praticas pedagodgicas. O proximo capitulo abordara a Educacédo Infantil e as
principais legislacdes, bem como apresentard a concepcao de crianga e infancia, além

de explorar as especificidades da Educacéo Infantil.
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2 DIALOGOS COM A EDUCACAO INFANTIL: PERSPECTIVAS HISTORICAS E
ATUAIS

O futuro de uma nagéo é
determinado pelo modo como
ela cuida de suas criangas.
Nelson Mandela

No presente capitulo, a atencéo € direcionada a etapa da Educacao Infantil.
Desde o século XIX, as creches e pré-escolas no Brasil tém sua identidade constituida
pelas politicas de atendimento a infancia, as quais demonstram distintas abordagens
em relagdo a classe social das criangas.

Associada a um passado ndo linear de préaticas assistencialistas e
emergenciais para criancas carentes, a creche, anteriormente considerada um direito
das maes trabalhadoras, sofreu uma transformagéo significativa a partir da
Constituicdo da Republica Federativa do Brasil de 1988 (BRASIL, 1988).

A Educacao Infantil brasileira, portanto, € estabelecida como um direito social
das criancas e uma responsabilidade do Estado. Esse marco legal representa um
avango significativo, reconhecendo a importancia da Educagdo Infantii como um
ambiente de aprendizagem e desenvolvimento integral das criangas, assegurando-
Ihes acesso a uma educacao de qualidade na primeira infancia.

Antes da Constituicdo da Republica Federativa do Brasil de 1988 (BRASIL,
1988), a Educacdo Infantil, como a conhecemos hoje, ndo estava presente na
sociedade. A énfase recaia no atendimento a salde e na assisténcia social da crianca,
como mencionado por Kramer (1982). Nesse contexto, a concepgéo predominante era
de que creches e pré-escolas tinham como funcéo principal prover cuidados as
criancas peguenas enguanto seus responsaveis estavam envolvidos em atividades
de trabalho.

Apo6s a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo em 1996
(BRASIL, 1996), a Educacéo Infantil passou a ser oficialmente reconhecida como a
primeira etapa da Educacdo Basica, ressaltando a sua importancia na estrutura da
formacao educacional.

Com a promulgagéo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagédo (LDB), a

Educacao Infantil passou a ser concebida como um ambiente de ensino gratuito, com
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o proposito de fomentar a aprendizagem e o desenvolvimento completo de todas as

criancas no Brasil. Conforme disposto:

Art. 29°, A educacao infantil, primeira etapa da educacao basica, tem como
finalidade o desenvolvimento integral da crianca até cinco anos de idade, em
seus aspectos fisico, psicologico, intelectual e social, complementando a
acao da familia e da comunidade.

Art. 30°. A educacdo infantil sera oferecida em: | - creches, ou entidades
equivalentes, para criancas de até trés anos de idade; Il - pré-escolas, para
as criancas de quatro a cinco anos de idade.

Art.  31° Na educacdo infanti a avaliacdo far-se-4& mediante
acompanhamento e registro do seu desenvolvimento, sem o objetivo de
promocdo, mesmo para o acesso ao ensino fundamental (BRASIL, 1996).

O atendimento na Educacéao Infantil, que inclui creches (0 a 3 anos e onze
meses) e pré-escolas (4 e 5 anos e onze meses), € garantido como um direito social
das criangas, conforme estabelecido na Constituicdo Federal de 1988 e ratificado pela
LDB (Lei 9.394/96). Além disso, a Educacéo Infantil é oficialmente reconhecida como
a etapa inicial da Educacédo Basica.

A partir da Emenda Constitucional n°® 59, em 11 de novembro de 2009
(BRASIL, 2009), a Educacéo Infantil tornou-se obrigatéria para as criancas de quatro
e cinco anos de idade, assegurando o acesso gratuito pelo Estado. A Emenda
estabeleceu, ainda, a meta de universalizar o atendimento na pré-escola para as
criancas de quatro a cinco anos até o ano de 2016, visando promover a igualdade de
oportunidades e 0 acesso a educacao para essa faixa etéria.

A Resolucdo n° 5, de 17 de dezembro de 2009, representa mais um marco
importante na Educacdo Infantil brasileira, uma vez que estabelece as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacédo Infantil (DCNEI). Seu principal objetivo é
fornecer diretrizes para o planejamento curricular das escolas, orientando a
organizacdo das propostas pedagogicas e curriculares para a Educacao Infantil em
todo o pais.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo Infantil (DCNEIS) tém
como alicerces dois eixos norteadores: a brincadeira e as interacdes (BRASIL, 2010),
considerando-0s essenciais para o desenvolvimento integral das criangas nessa fase
da infancia no contexto da Educacéo Infantil.

Esse documento também enfatiza que as praticas pedagdgicas ndo devem

ser escolarizadas, ou seja, ndo devem se restringir apenas a reproducao de praticas
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comuns ao ensino formal, mas, sim, valorizar as especificidades da infancia e a
importancia do brincar e das interacdes na aprendizagem.

O Quadro 2 apresenta conceitos definidos pelas Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacéo Infantil (BRASIL, 2010) para orientar a pratica pedagogica

na Educacéo Infantil.

Quadro 2 - Educacao Infantil, curriculo e proposta pedagdgica

Educacéo Infantil

Curriculo

Proposta Pedagdgica

da

basica,

Primeira etapa
educacéo
oferecida em creches e
pré-escolas, as quais se
caracterizam como
espacos institucionais nédo
domésticos que
constituem
estabelecimentos
educacionais publicos ou
privados que educam e
cuidam de criangcas de 0 a
5 anos de idade no

periodo diurno, em
jornada integral ou parcial,
regulados e
supervisionados por 6rgéo
competente do sistema de
ensino e submetidos ao

controle social.

Conjunto de praticas que

buscam articular as

experiéncias e os saberes
das

criangas com 0S

conhecimentos que fazem

parte do patrimonio
cultural, artistico,
ambiental, cientifico e

tecnolégico, de modo a
promover 0
desenvolvimento integral
de criancas de 0 a 5 anos

de idade.

Proposta pedagdgica ou
projeto politico
pedagogico é o plano
orientador das acbes da
instituicdo e define as
metas que se pretende
para a aprendizagem e o
desenvolvimento das
criangas que nela séo
educados e cuidados. E
elaborado num processo
coletivo, com a
participacdo da direcao,
dos professores e da

comunidade escolar.

Fonte: Elaborado pela autora a partir das DCNEI (2010).

As DCNElIs representaram um significativo avanco nas politicas publicas, as
quais, por sua vez, intensificaram os desafios para a formacdo e a prética dos
professores. A partir disso, as propostas pedagogicas da Educacéo Infantil passam a

considerar 0s seguintes principios:
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| — Eticos: da autonomia, da responsabilidade, da solidariedade e do respeito
ao bem comum, ao meio ambiente e as diferentes culturas, identidades e
singularidades.

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

lIl — Estéticos: da sensibilidade, da criatividade, da ludicidade e da liberdade
de expressdo nas diferentes manifestacdes artisticas e culturais (BRASIL,
2010, p.16).

Os principios éticos buscam desenvolver valores e atitudes nas criangas,
como autonomia, responsabilidade, solidariedade e respeito, visando promover uma
formacdo cidada, baseada na ética e no respeito ao préximo, ao meio ambiente e a
diversidade cultural.

Com o objetivo de estimular a consciéncia critica nas criangas, o exercicio da
cidadania e o respeito a ordem democratica, os principios politicos buscam formar
cidadaos ativos e participativos, capazes de compreender a realidade social e politica,
e atuarem de forma consciente na sociedade.

Valorizar a sensibilidade, a criatividade, a ludicidade e a liberdade de
expressado nas diferentes manifestacdes artisticas e culturais € uma premissa dos
principios estéticos. Eles tém como objetivo estimular o desenvolvimento das
habilidades estéticas e artisticas das criancas, promovendo sua expressao criativa e
0 contato com a diversidade cultural.

As DCNElIls estabelecem, ainda, a importancia de que a Educacao Infantil
assuma sua funcdo social, politica e pedagodgica, sendo oferecida em espacos
educacionais publicos ou privados que ndo tenham carater doméstico. Além disso, a
proposta pedagogica deve ser construida de forma participativa com os professores
gue atuam no contexto da Educacgao Infantil, contando com a participacéo ativa de
outros profissionais que trabalham nas escolas, das proprias criancas e da
comunidade escolar.

Neste contexto, as DCNEI (BRASIL, 2010), representaram um grande marco
para a Educacdo Infantil na constituicdo da sua identidade. Elas apontam as
particularidades que diferenciam a educacao de bebés e de criancas pequenas como
uma etapa Unica, de carater especifico e que deve ser respeitado. O documento
reforca a importancia do acesso ao conhecimento cultural e cientifico, assim como o
contato com a natureza, preservando o modo que a crianga se situa no mundo. Além

disso, apresenta a indissociabilidade entre o cuidar e o educar.
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Em 2017, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) para a Educacao
Infantil, em sua terceira versdo, comecou a ser implementada nas escolas, trazendo
consigo um novo discurso sobre as aprendizagens das criangas na Educacao Infantil.

A BNCC para a Educacéo Infantil € um documento normativo que estabelece
diretrizes e orientacfes essenciais para as criancas na faixa etaria da Educacéo
Infantil, incluindo a creche (zero a trés anos) e a pré-escola (quatro e cinco anos).
Propde experiéncias de aprendizado que se alinham ao desenvolvimento integral das
criancas nessa fase inicial da educacdo. O documento serve como referéncia para
gue os professores possam planejar propostas que estimulem o desenvolvimento
integral das criancas desta etapa da Educacéo Basica.

Barbosa e Fernandes (2020) discutem a elaboracdo da terceira versédo da
BNCC, enfatizando que, na versao original do texto, a énfase estava na importancia
dos direitos das criancas, especialmente no que se refere ao direito a educacéo e a
oportunidade de desfrutar plenamente a infancia. Assim, os principios politicos, éticos

e estéticos das DCNEIs foram significados como:

Os direitos que 0s bebés e as criancas pequenas tém de conviver, expressar-
se, participar, conhecer-se e, por fim, explorar e brincar. Esses seis verbos,
com sua poténcia de acao politica, sdo capazes de gerar as experiéncias
necessarias para a constituicdo de curriculos democraticos para a pequena
infancia. Do ponto de vista pedagdgico, esses verbos indicam metodologias
sensiveis aos bebés e as criangcas pequenas e estabelecem um
encaminhamento para praticas educativas centradas na constituicdo
participativa de grupo e de vida comum (BARBOSA; FERNANDES, 2020, p.
120).

Ao apontar os seis direitos das criancas, as autoras afirmam que o menos é
mais. Nesse caso, as definicbes especificas sdo mais importantes do que uma lista
extensa de objetivos, buscando estabelecer uma conexao entre a escola de Educacao
Infantil e os principios ndo prescritivos das DCNEIs (BRASIL, 2009).

A Figura 2 apresenta os seis direitos de aprendizagem e desenvolvimento na

Educacao Infantil.
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Figura 2 - Direitos de aprendizagem e desenvolvimento

Direitos de Aprendizagem e
Desenvolvimento

Fonte: Elaborado pela autora com base em BNCC (2017).

A perspectiva da BNCC-EI representava a construcao de uma politica publica
inclusiva e plural, em vez de um processo de subordinacdo das diferencas a
universalidade (BARBOSA; FERNANDES, 2020). A proposta era estabelecer um
elemento comum que nao eliminasse as diferencas, mas as reunisse em um encontro
conflituoso.

O lado positivo deste arranjo foi assegurar que ndo se escolarizasse nesta
etapa da educacéao basica, possibilitando que as criancas experimentem um ambiente

educacional que respeite o desenvolvimento infantil. Conforme exposto,

[...] inspirada nas DCNEIs, procurou-se constituir uma redefinicdo para a
organizacgdo das experiéncias educacionais em termos de préticas cotidianas
e linguagens que a escola poderia garantir as criancas, independentemente
da sua condi¢cdo de classe, afirmando seu reconhecimento racial, étnico,
sexual, de género e idade e adotando as Diretrizes Curriculares Nacionais
(DCN) homologadas nas ultimas décadas (BARBOSA; FERNANDES, 2020,
p. 120).

Em sintonia com as DCNEIls, conforme apontado pelas autoras, buscou-se
promover uma reestruturacdo na organizacdo das experiéncias educacionais, com
énfase nas praticas cotidianas e nas diversas linguagens que a escola poderia

disponibilizar a todas as criangas.
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Na terceira versdo, a BNCC promove a subdivisdo da Educacéo Infantil em
trés grupos, de acordo com a faixa etaria: bebés (0 a 18 meses), criancas bem
pequenas (19 meses a 3 anos e 11 meses) e criangas pequenas (4 anos a 5 anos e
11 meses). Além disso, orienta o planejamento pedagdgico, com base nos direitos de
aprendizagem e desenvolvimento, estabelecendo cinco campos de experiéncias onde
as criancas podem aprender e se desenvolver.

Os campos de experiéncia sao representados pela Figura 3.

Figura 3 - Campos de experiéncia

Campos de Experiéncia

O EU, O OUTRO Eg-\\x /_\CORPO, GESTOS E
NOS 1 ' MOVIMENTOS
ESPACOS, 5 Y TRACOS, SONS,
TEMPOS, CORESE
QUANTIDADES, FORMAS
RELACOES E 4
TRANSFORMACOES
R ESCUTA, FALA,
PENSAMENTO E
IMAGINACAO

Fonte: Elaborado pela autora com base em BNCC (2017).

Nesse contexto, torna-se essencial adotar novas perspectivas em relacéo a
educacdo de criancas no contexto da Educacédo Infantil. Isso implica fortalecer as
praticas pedagogicas que permitam a mediacdo de aprendizagens adequadas ao
ambiente escolar, levando em consideracéo o ritmo de desenvolvimento das criangas.
O objetivo primordial € garantir o desenvolvimento integral da criangca por meio de
propostas pedagoégicas bem articuladas, sem antecipar processos relacionados ao
Ensino Fundamental.

Dessa forma, torna-se evidente a importancia de criar um ambiente
educacional que valorize plenamente a infancia, levando em consideracdo suas

caracteristicas e necessidades especificas. Deve-se evitar a pressa em introduzir
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conteudos mais complexos que ndo estejam alinhados com o estagio de
desenvolvimento da crianca.

Neste capitulo, foram abordadas as principais legislacdes relacionadas ao
contexto da Educacao Infantil. Essas legislacdes estruturam a pratica pedagdgica,
destacando a importancia das interacbes e da brincadeira, assim como a
indissociabilidade entre o cuidar e o educar. No préximo subcapitulo, aprofundar-se-a
a concepcdo de infancias e de crianga, proporcionando uma compreensao mais

significativa sobre o tema.

2.1 CONHECENDO AS CONCEPCOES DE INFANCIA E DE CRIANCA

Ajude-me a crescer, mas deixe-
me ser eu mesmo.
Maria Montessori

Neste subcapitulo, o objetivo € abordar as concepc¢fes de infancias e de
crianca, que foi historicamente constituida dentro de um contexto social reconhecido
pelo campo da educacdo. Como ponto de partida, serdo considerados os estudos do
historiador francés Philippe Ariés (1914-1984), autor da obra iconografica intitulada
Historia Social da Crianca e da Familia. Ariés (1981) conduziu uma analise minuciosa
do Antigo Regime na Franca, focando principalmente nos séculos XVI, XVII e parte
do XVIII. Seu objetivo era identificar a emergéncia do que ele descreveu como o
sentimento da infancia. Essa concepcao € notavel pelo contraste que apresenta com
o periodo anterior, ou seja, a ldade Média, em que esse sentimento nao era
reconhecido.

Segundo Aries (1981),

[...] Afirmei que essa sociedade via mal a crianga e pior ainda o adolescente.
A duracéo da infancia era reduzida a um periodo mais fragil, enquanto o
filhote do homem ainda n&do conseguia bastar-se; a crianca, entdo, mal
adquiria algum desembaraco fisico, era logo misturada aos adultos, e
partilhava de seus trabalhos e jogos. De criancinha pequena, ela se
transformava imediatamente em homem; mas, sem passar pelas etapas da
juventude, que talvez fossem praticadas antes da Idade Média e que se
tornaram aspectos essenciais das sociedades desenvolvidas de hoje (ARIES,
1981, p. 10).

O autor argumenta que, na sociedade medieval, havia uma viséo distinta da

infancia e adolescéncia em comparagdo com as sociedades desenvolvidas e
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contemporaneas. Naquele contexto, a infancia era concebida como um periodo breve
e fragil, no qual a crianca ainda ndo possuia a capacidade de se autossustentar.
Consequentemente, as criangas eram prontamente incorporadas as atividades e
responsabilidades dos adultos, sem a vivéncia de etapas intermediarias claramente
definidas ou de um periodo de amadurecimento e preparacao para a vida adulta.

O estudo de Ariés (1981) revela uma transformacao significativa na percepcéo
e no tratamento da infancia ao longo do tempo. Na sociedade antiga, a nocao de
infancia como uma fase distinta da vida ainda ndo existia. As criangas eram
consideradas representantes dos valores e das responsabilidades futuras dos adultos,
com meninos sendo preparados para assumir cuidados com bens materiais e meninas
destinadas aos afazeres domésticos. A educacdo tinha um carater politico, visando a
moldar as criangas de acordo com as expectativas sociais.

Na Idade Média, as criancas eram frequentemente vistas como adultos em
miniatura, como é evidenciado pelas representacdes artisticas da época. Desde cedo,
elas eram preparadas para o trabalho e, muitas vezes eram desprotegidas,
desprovidas de direitos e autonomia, sujeitas a maus tratos por parte de suas proprias
familias.

Entre os séculos Xlll e XVII, o cuidado e a atencdo dedicados as criancas
eram escassos, resultando em um alto indice de mortalidade infantil. Muitas criancas
faleciam naturalmente enquanto dormiam na cama dos pais, 0 que evidenciava a falta
de prioridade em relacdo a infancia na sociedade da época. Foi somente a partir dos
séculos XV e XVI que uma mudanca de perspectiva comecou a surgir, com a
percepc¢do da crianca como um ser engracadinho, o que levou a sua representacao
em obras de arte. No século XVI, observa-se que as criancas passaram a frequentar
a escola, pois anteriormente eram encaminhadas para a casa de outras familias a fim
de aprender habitos, costumes, comportamentos e até mesmo como servir a mesa.

Deste modo,

[...] a crianca deixou de ser misturada aos adultos e de aprender a vida
diretamente, através do contato com eles. A despeito das muitas reticéncias
e retardamentos, a crianca foi separada dos adultos e mantida a distancia
numa espécie de quarentena, antes de ser solta no mundo. Essa quarentena
foi a escola, o colégio (ARIES, 1981, p. 11).

No contexto da sociedade medieval, a crianca deixou de ser misturada aos

adultos e de aprender sobre a vida diretamente através do contato com eles. A partir
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do século XVI, essa mudanca se acentuou, com a crianca passando a ser separada
e mantida a distancia dos adultos, frequentando um ambiente isolado chamado
escola.

No século XVII, esse sentimento foi ainda mais acentuado, com as criancas
ganhando destaque em retratos familiares e tornando-se um capricho valorizado pelas
familias. Com a chegada do século XVIII, o sentimento de infancia consolidou-se, e
as criangcas passaram a ser retratadas em pinturas e gravuras, refletindo as
descobertas da primeira infancia. Nesse periodo, a crianga assumiu uma posi¢ao
central na familia, despertando a compreensdo de que era um Ser pequeno e puro
(ARIES, 1981).

Na contemporaneidade, as criancas sao percebidas de maneira diferente em

relagdo ao passado, devido a influéncia de diversas literaturas que valorizam suas
vivéncias e infancias. Atualmente, reconhece-se a crianca como um sujeito potente e
protagonista de suas préprias aprendizagens, capaz de produzir cultura. As criancas
de hoje tém espaco para expressar suas opinides (FRIEDMANN, 2020; RINALDI,
2019; SARMENTO, 2007).
De acordo com Martins Filho e Martins Filho (2013), a infancia é concebida como uma
categoria social, geracional e cultural, destacando as criangas como atores sociais e
criadoras de culturas proprias e formas particulares de interacdo social. Além disso,
reconhecem-nas como sujeitos de direitos sociais, garantindo espaco e a participacao
ativa delas nas instituicdes educacionais criadas para esse fim.

Friedmann (2014) argumenta sobre a infancia, destacando a importancia de
olhar para as criancas de forma atenta e sensivel, buscando compreender sua
sacralidade e singularidade. Deste modo, para uma compreensdo mais significativa

das caracteristicas da infancia, a autora sugere,

[...] sobretudo daquela(s) crianga(s) com quem estamos em contato, € preciso
poder olhar para elas. E este olhar ndo tem como fundamento somente uma
teoria vinda de fora, mas a coragem de acreditar nas nossas proprias
percepcdes, intuicdes, sentimentos, sinais e imagens. A fonte mais segura é
a observacao que cada um faz da(s) crianga(s) com quem convive, da sua
gestualidade, dos seus movimentos, do seu jeito de relacionar-se com 0s
outros, com ela mesma, com 0s objetos, com o mundo; a observacédo e a
tentativa de compreenséo das imagens e simbolismo que aparecem nos seus
processos e nas suas producdes, sobretudo as nédo verbais (FRIEDMANN,
2014, p. 12).
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Ao estarem em contato com as criancas, € essencial que os adultos sejam
capazes de observa-las atentamente. Essa perspectiva envolve a coragem de
acreditar nas proprias percep¢des. Em outras palavras, a compreensao da infancia
envolve a observacdo que cada individuo faz sobre as criancgas.

A infancia é um conceito interpretativo e uma construcao cultural, variando
conforme a sociedade e o contexto historico em que se encontra (RINALDI, 2019).
Cada cultura define sua prépria concepcao de infancia, o que determina o significado,
as expectativas e a dedicacao atribuidos a essa fase da vida. Como destacado abaixo,

[...] trazemos essas imagens dentro de nds. Elas s&o adquiridas por meio do
sistema de representacdes, que todo grupo social desenvolve no curso de
sua histéria, e sdo expectativas dirigidas a crianca por seu contexto social. E
por essas representagdes e imagens que cada individuo se relaciona com as
criangas (RINALDI, 2019, p. 192).

Rinaldi (2019) destaca que cada individuo carrega consigo imagens e
representacfes sobre a infancia, as quais foram adquiridas ao longo da histéria de
seu contexto social. Essas imagens e representacdes exercem influéncia sobre a
forma como cada pessoa se relaciona com as criancas, afetando suas percepc¢des,
intuicdes e sentimentos em relagao a elas.

Nessa perspectiva, ser crianca € viver plenamente os momentos de infancia,
explorar e aventurar-se em diversas experiéncias, e, por meio de seus corpos e
esséncias, conhecer o mundo e os territérios ao seu redor (FRIEDMANN, 2020). O
conceito de infancia, segundo a autora, esta sempre em construcdo, podendo variar
de acordo com cada realidade e com o grupo infantil*®. Ser crianca e viver a infancia
esta relacionado com as referéncias e as expectativas da familia, da escola e do
contexto social de cada crianca.

Paula e Peloso (2020) apontam que o ser humano em sua inteireza se
constitui na infancia, no estado de ser crianca. Ou seja, a incompletude humana tem
inicio na infancia, uma fase que é geracional e faz parte da experiéncia de todos 0s

seres humanos. Para as autoras,

[...] @ infancia é compreendida com experiéncia humana [...] encharcada de
experiéncia historica, pois ela ja faz da relacao dos seres humanos no mundo,

19 Ao mencionar "grupo infantil, a autora refere-se a um conjunto de criancas que compartilham uma
determinada realidade social ou contexto de convivéncia. Esse grupo pode ser composto por criangas
gue frequentam uma mesma escola, vivem em uma mesma comunidade, participam de um mesmo
projeto educativo, entre outros cenarios.
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com o mundo e com os outros. Assim, podemos considerar que a infancia faz
parte do processo de humanizacdo, momento (tanto quanto as outras fases
geracionais) de aprender e reconhecer-se e a construir-se permanentemente
(PAULA; PELOSO, 2020, p. 129).

A crianca € compreendida como um sujeito historico e social que, por meio de
suas interacbes com o0s outros, adquire conhecimento e autoconhecimento,
constituindo-se integralmente de forma continua. Reconhecendo a importancia do
contexto em que a crianga esta inserida e valorizando sua capacidade de aprender e
se desenvolver ao longo do tempo.

Para Severino Anténio (2019), a infancia € compreendida como o estado

inaugural da crianca em relacdo a si mesma e ao mundo.

Cada crianca é feita da matéria-prima do mundo, da circulagéo da vida, das
circunstancias historicas e sociais, mas ao mesmo tempo, feita de sonhos,
movida por desejos e sentidos que descobre ou atribui a vida [...] a crianca
s6 é plenamente crianca quando brinca (ANTONIO, 2019, p. 19).

Essa percepcdo do autor enfatiza a complexidade da infancia, na qual cada
crianca é constituida pelas influéncias do mundo e pelas circunstancias historicas e
sociais que a cercam. A importancia do ato de brincar é destacada como parte
essencial da experiéncia infantil, através do qual a crianca expressa sua esséncia e
sua plenitude.

Nesta conjuntura, a crianca é capaz de amar, de aprender, de modificar-se e
de viver. A crianca tem poténcia e esséncia, ela é potente em afetividade desde o seu
nascimento (RINALDI, 2019). Ao reconhecer a poténcia e a esséncia da crianca,
afirma-se que a crianca como um sujeito ativo, capaz de relacionar-se
emocionalmente com o mundo ao seu redor.

Os conceitos de infancia e de crianca sdo produtos de um percurso histérico
e social marcado por avancgos significativos no reconhecimento das criangas como
sujeitos singulares, dotados de identidades, necessidades e potencialidades préprias.
Este percurso, no entanto, ndo foi linear, apresentando momentos de retrocesso e
pausas. Em determinadas €épocas, as criangcas eram consideradas meramente como
adultos em miniatura, sujeitas a tratamento desrespeitoso e desprovidas de direitos e
autonomia, como discutido na abertura deste capitulo.

Ao longo da historia, o conceito de infancia & constituido pelo contexto social,

incorporando ideologias, normas e referéncias sobre o papel das criancas na
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sociedade. Esse entendimento de infancia esta continuamente em processo de
atualizacao e revalidacdo por meio das interacdes com outros atores sociais, sejam
adultos ou criancas. Tais interagfes se manifestam em préticas simbdlicas e sociais
gue permeiam os estilos de vida de ambas as geracdes (SARMENTO, 2007).

Segundo Kramer (2007), a infancia vai além de ser apenas um estagio na vida
do ser humano. Sendo por meio da infancia que a histéria humana se desenvolve. A
infancia é caracterizada, principalmente, pelo ato de brincar, no qual as criancas
exploram o mundo ao seu redor, constroem significados e desenvolvem habilidades
cognitivas, emocionais e sociais, expressando sua imaginacao e criatividade.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil (BRASIL, 2009,

p. 22), corroboram com a compreenséo da concepcao de infancias.

As infancias, temos pensado como a forma especifica de conceber, produzir
e legitimar as experiéncias das criangas. Assim, falamos em infancias no
plural, pois elas séo vividas de modo muito diverso. Ser crianga nédo implica
em ter que vivenciar um Unico tipo de infancia. As criancas, por serem
criangas, ndo estdo condicionadas as mesmas experiéncias.

As infancias sao concebidas como uma perspectiva plural nas experiéncias
das criancas e suas singularidades, reconhecendo a diversidade dos modos como
sdo vivenciadas. Destaca-se que cada crianca € Unica em suas experiéncias, nao
estando condicionada a uma Uunica forma de infancia. Consideram-se, portanto,
infancias no plural, refletindo a diversidade das criancas que atravessam essa etapa
da vida.

Sobre a concepcdao de crianca, as DCNEIs trazem a seguinte definicao:

Sujeito histérico e de direitos que, nas interacdes, relagbes e préaticas
cotidianas que vivencia, constréi sua identidade pessoal e coletiva, brinca,
imagina, fantasia, deseja, aprende, observa, experimenta, narra, questiona e
constréi sentidos sobre a natureza e a sociedade, produzindo cultura
(BRASIL, 2010, p. 12).

Reconhecer a crianga como um sujeito histérico e de direitos, capaz de
construir sua identidade e vivenciar multiplas experiéncias, representa uma conquista
relevante para as infancias. Esse fato se concretiza ao reconhecer a criangca como
protagonista ativa em seu processo de aprendizado e de formacgao cultural.

As DCNEIls representaram um marco importante ao estabelecer diretrizes

normativas para orientar as agdes pedagogicas e garantir que a Educacéao Infantil seja
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um espaco acolhedor, inclusivo e significativo para o pleno desenvolvimento das
criangas.

Entretanto, Barbosa et al. (2016) afirmam que é desafiador buscar um
significado Unico e consensual para caracterizar a infancia®! e as criancas, uma vez
gue esse conceito € instavel, ambiguo, ambivalente e resistente a uma normatizacao
precisa. Cohn (2005) apud Barbosa et al. (2016) destaca que, embora sejam termos
assimilados aos nossos conhecimentos, a infancia e a crianga sao conceitos
controversos e de dificil compreensdo. Bem como, Prout (2010) apud Barbosa et al.
(2016) afirma que, longe de ser uma categoria estavel e fixa, a infancia é hibrida, com
presenca de fatores humanos e ndo humanos, discursivos e coletivos, que participam
da sua definicdo (BARBOSA et al., 2016).

Os termos sdo controversos e dificeis de serem completamente
compreendidos e normatizados (BARBOSA et al., 2016), uma vez que, a infancia e as

criancas sao conceitos assimilados a compreensdo. Assim,

[...] em alguns contextos socioculturais, os rituais de transicdo sdo bem
definidos e a infancia geralmente termina no momento biolégico de mutagéo
do corpo. Em outros paises, desde o inicio do século XX, a definicdo de
infancia foi se constituindo a partir de negociacdes com bases e medidas
legais, pois as criancas eram e ainda sdo vitimas de varios abusos
(BARBOSA et al., 2016, p. 105).

De acordo com as autoras, a definicdo do conceito de infancia e o seu término
temporal podem variar em diferentes contextos socioculturais. Alguns paises tém
rituais de transicao evidenciados, enquanto outros, asseguram os tempos de infancias
por meio de negociacbes legais, buscando proteger as criancas de abusos e de
vulnerabilidades.

Barbosa et al. (2016) enfatizam a complexidade dos Novos Estudos da
Infancia e da Crianca, destacando a necessidade de compreender a Visao
diversificada da crianca. Isso envolve reconhecer suas variadas capacidades de
desenvolvimento, a complexidade de seu pensamento, o tamanho de seus corpos,
suas habilidades perspicazes, a diversidade de sua linguagem e a natureza

imaginativa da relacdo da crianga com a realidade.

21 No Brasil, o Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA), em 1990, instituiu que a infancia dura até
0s 12 anos. Depois, esse ser humano passa a ser denominado de adolescente, nos textos mais
voltados a psicologia, ou jovem, no campo da sociologia (BARBOSA et al., 2016, p. 106).
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No contexto da Educacéo Infantil, torna-se essencial proporcionar espacos
onde as criancas possam conhecer-se, expressar, brincar, explorar, conviver,
participar, vivendo suas infancias plenamente. Esse enfoque reconhece as criangas
como sujeitos ativos e plurais de culturas e linguagens, onde a garantia dos direitos
de aprendizagem € uma premissa, promovendo o0 desenvolvimento de suas
habilidades socioemocionais, cognitivas e fisicas.

Nessa perspectiva, a formagao continuada desempenha um papel importante
no contexto da Educacédo Infantil, pois proporciona aos professores a reflexdo critica
sobre sua proépria pratica. Além disso, contribui diretamente para a melhoria da acéo
pedagdgica e para o desenvolvimento profissional dos professores que atuam nesse
cenario.

Diante das concepgdes de infancias e de crianga, a formagéo continuada atua
como uma ponte entre 0 embasamento tedrico e a préatica educativa, proporcionando
a oportunidade de explorar a complexidade dessas concepc¢des a luz de reconhecer
as criangas em suas inteirezas e suas singularidades.

Ao longo deste subcapitulo, buscou-se apresentar as concepc¢des de infancias
e de criancas, desde a visédo da crianca como um adulto em miniatura na Idade Média
até a compreensao atual contemporanea da crianga como sujeito ativo, criativo e de
direitos, observando-se um percurso marcado por avangos e retrocessos. Evidenciou-
se que a infancia é um conceito em constante evolucdo, constituindo-se pelas
relagbes e por contextos sociais. O préximo subcapitulo abordara a escola de

Educacao Infantil e as suas especificidades.

2.2 A ESCOLA DE EDUCACAO INFANTIL E SUAS ESPECIFICIDADES

A educacao € um processo
social, é desenvolvimento. N&o
€ a preparacao para a vida, é a

propria vida.
John Dewey

A mencdao escolhida para iniciar este subcapitulo reverbera a importancia de
proporcionar educacdo de qualidade desde a primeira infancia. Nesse contexto, é
fundamental ressaltar que, no ambito da legislacdo nacional, a Constituicdo da
Republica Federativa do Brasil de 1988 (BRASIL, 1988) reconheceu a
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responsabilidade estatal e o direito das criancas a frequéncia em creches e a pré-
escola.

No texto da Constituicdo, a crianca pequena é conferido o direito de ser
cuidada e educada em espacgos educacionais que priorizem o desenvolvimento de
suas linguagens multiplas. Respeitando o tempo de infancia como complemento a
acao familiar, em contraste com a conotacao anterior de atendimento a crianca como
assistencialista que era associada a essa instituigao.

Outro marco importante para a Educacao Infantil € a Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional — LDB 9.394/96 (BRASIL, 1996), que regulamentou a
Educacao Infantil, definindo-a como primeira etapa da Educacéo Basica. A finalidade
dessa diretriz € assegurar o desenvolvimento integral da crianca que frequenta a
escola de Educacao Infantil, em seus aspectos fisico, psicoldgico, intelectual e social,
complementando a acdo da familia e da comunidade.

Destaca-se a Educacdo Infanti como um ambiente socioeducativo
caracterizado por sua natureza democratica e coletiva. Nesse contexto, a énfase
reverbera na formacéo integral da crianca, valorizando todos os anos da infancia,
reconhecendo as particularidades das criancas e respeitando suas especificidades.
Sob essa perspectiva, a crianca é reconhecida como uma cidada com direitos, sujeito
anico e singular, com competéncias e capaz de produzir a sua cultura.

Nas politicas publicas contemporaneas, a Educacgédo Infantil € um direito de

todas as criangas. As creches e pré-escolas se constituem em

[...] estabelecimentos educacionais publicos ou privados que educam e
cuidam de criancas de zero a cinco anos de idade por meio de profissionais
com a formacdo especifica legalmente determinada, a habilitacdo para o
magistério superior ou médio, refutando assim fungdes de carater meramente
assistencialista, embora mantenha a obrigacao de assistir as necessidades
bésicas de todas as criangas (BRASIL, 2009, p. 4).

As creches e pré-escolas sao instituicdes educacionais, tanto de carater publico
qguanto privado, que desempenham o papel de educar e cuidar de criancas com idades
entre zero e cinco anos. Profissionais que possuem uma formacéao especifica exigida
por lei, seja habilitacdo para o magistério de nivel médio ou nivel superior podem ser
professores no contexto da Educacdo Infantil. Essa perspectiva destaca uma

mudancga significativa em relacdo ao enfoque puramente assistencialista, buscando



72

oferecer intervencgdes voltadas para os interesses e particularidades dos bebés, das
criancas bem pequenas e das criancas pequenas.

Uma escola de Educagéo Infantii pode ser vista como "uma pequena
comunidade tanto para as criangas como para os adultos" (GALARDINI, 2017, p. 9).
Essa afirmacao tenciona a importancia da escola como um espaco de convivéncia e
de interacao. A instituicdo € concebida como um local que promove o desenvolvimento
social e emocional de todos os envolvidos, criando uma cultura de comunidade e
pertencimento.

Considerar a cultura da comunidade escolar, implica em reconhecer que a
escola ndo é apenas um local de ensino e de aprendizagem. Como também um
espaco de interacdo social e de construcao de relagcdes. Nesse sentido, implica aos
profissionais da instituicdo de Educacéao Infantil

[...] assumir a responsabilidade de torna-las espacos privilegiados de
convivéncia, de construcdo de identidades coletivas e de ampliacdo de
saberes e conhecimentos de diferentes naturezas, por meio de praticas que
atuam como recursos de promocdo da equidade de oportunidades
educacionais entre as criancas de diferentes classes sociais no que se refere
ao acesso a bens culturais e as possibilidades de vivéncia da infancia
(BRASIL, 2009, p. 5).

Constituir as escolas de Educacao Infantil em espacos privilegiados de convivéncia
implica no reconhecimento de que a escola néo se limita a ser um local de ensino
formal. E, na verdade, um ambiente onde as criancas de diferentes classes sociais
tém a oportunidade de desenvolver-se integralmente por meio da coletividade. Ao
considerar as diversas singularidades presentes na comunidade escolar, é possivel
proporcionar um ambiente que valorize e respeite as particularidades de cada crianca.
Percebe-se assim, a importancia dos professores e coordenadores
pedagdgicos na elaboracdo de propostas pedagdgicas fundamentadas em vivéncias
significativas de aprendizagem. Nesse contexto, 0s principais eixos norteadores das
propostas sdo a brincadeira e as interagbes. Torna-se fundamental promover
experiéncias que englobem a oralidade, as brincadeiras, os movimentos e a
expressdo nas diversas linguagens das criancas. O objetivo € favorecer o
desenvolvimento integral das criancas na Educacédo Infantil, fortalecendo aspectos
sociais, emocionais e culturais, fundamentais para sua formagéo.
Sobre as oportunidades oferecidas pela instituicdo de Educacédo Infantil,
Zabalza (1998, p. 40) afirma que,
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[...] a Educacdo Infantii é fundamental para todas as criancas,
independentemente da sua situagdo familiar, social, econdmica ou geografica
[...] constitui um recurso valioso para o desenvolvimento pessoal e social das
criancas [...] todas se beneficiardo de frequentar a escola.

A Educacéao Infantil, segundo Zabalza (1998), desempenha papel importante
no desenvolvimento pessoal e social das criancas. Para alcancar essa integralidade,
é essencial o comprometimento continuo dos profissionais em proporcionar um
ambiente acolhedor, seguro e alegre. Além disso, € imperativo que os professores
reconhecam e garantam os direitos das criancas.

As criancas sao imersas em uma cultura especifica desde o0 momento do
nascimento, e € dentro desse contexto que elas desenvolvem suas habilidades
pessoais e constroem 0s seus conhecimentos. Cada cultura possui suas préprias
tradicdes, valores, crencas e formas de interacdo social. Ao participar dessas culturas,
a crianca constroi suas perspectivas, identidade e a forma de perceber o mundo.

Essa concepcao de criangca como potente, produtora de cultura, protagonista
e detentora de direitos € assegurada pelos documentos normativos da Educacéo
Infantil no Brasil, como as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil
(BRASIL, 2010) e a Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2017). Ao destacar a
crianca como protagonista de seu proprio desenvolvimento e aprendizado, busca-se
assegurar que a Educacao Infantil proporcione uma pratica pedagdgica que respeite
a crianca como agente de sua prépria histéria, estimulando suas potencialidades,
interesses e capacidades de interagcdo com 0 mundo a sua volta.

A identidade da crianca, conforme afirmado por Friedmann (2012), é
construida a partir das suas relagbes com 0 meio e com seus pares, por meio das
experiéncias sociais e das experiéncias vividas no contexto em que esta inserida.
Através disso, a crianga vai constituindo sua identidade, compreendendo-se e
situando-se no mundo.

A autora considera primordial observar como as criangas brincam e interagem

com o mundo. Desta forma,

[...] os jeitos de expressar-se ludicamente e os repertdrios ludicos de cada
crianga sdo os canais de comunicacao que elas tém para apreender o mundo
a sua volta, relacionar-se com os outros e com seus encontros (FRIEDMANN,
2012, p. 24).
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Os modos de expressao ludica e os repertérios de cada crianga, conforme
ressaltado por Friedmann (2012), representam meios pelos quais elas se comunicam
e exploram o mundo a sua volta. O ato de brincar e suas variadas formas de expressao
proporcionam a crianca a oportunidade de investigar o ambiente, desempenhar papéis
diversos, lidar com situacfes imaginarias e interagir com outras pessoas.

Além disso, ao observar e acompanhar os repertorios ludicos de cada crianga,
os professores podem desenvolver propostas que considerem as especificidades de
cada uma. Nesse contexto, € responsabilidade da Educacgdo Infantil acolher e
acompanhar as criancas em suas particularidades, assegurando seus direitos
fundamentais e, desse modo, contribuindo para o desenvolvimento integral das
criangas.

O planejamento curricular da Educacéo Infantil, seguindo as orientacdes das
DCNEIs e da BNCC, busca ser sensivel as diferencas das criancas, propiciando
experiéncias diferenciadas, reconhecendo a importancia do ludico, das brincadeiras e
das culturas infantis. Deste modo, ser professor da Educacéo Infantil € um desafio,
pois o contexto da Educacado Infantil proporciona-lhe liberdade para potencializar
novas abordagens e estratégias ao planejar o fazer pedagdgico, respeitando as
diferentes infancias e as criancas.

E evidente que a Educacdo Infantil experimentou avancos legislativos
significativos nos ultimos anos. No entanto, em algumas instituicées, persiste uma
notavel disparidade entre a préatica pedagogica junto as criancas e as concepc¢odes de
crianca e infancias delineadas nos documentos normativos. As transformacdes na
sociedade moderna, especialmente relacionadas a industrializacdo e ao rapido
avanco tecnoldgico, alteraram as dindmicas de relacionamento, comunicacdo e
interacao entre as pessoas. Essas mudancas também deixam sua marca no ambiente
de trabalho dos professores da Educacao Infantil, exercendo uma influéncia direta
sobre a pratica pedagdgica.

Convém, deste modo, refletir sobre o percurso formativo do professor no
contexto da Educacao Infantil, pois sua formacao esta intrinsecamente entrelacada
entre a teoria e a pratica, combinando os conhecimentos tedricos e as habilidades
praticas necessarias para a docéncia na Educacgéao Infantil. Ser professor nesta etapa
da Educacao Basica requer pesquisa e observacao constantes. Estar em contato com

as criancas € uma oportunidade de buscar significados, envolvendo-se com uma
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escuta ativa e um olhar sensivel e atento para as especificidades, os interesses e as
singularidades de cada crianca.

Esse envolvimento com as criangas é um pilar importante para o
desenvolvimento do trabalho pedagdgico, pois permite uma abordagem mais
contextualizada, considerando cada crianga como um ser Unico e ativo em seu
processo de aprendizagem e de desenvolvimento. Assim, a formacédo continuada do
professor, aliada a postura de escuta e de observacdo, apresenta-se como um
caminho importante para que a pratica pedagogica, no contexto da Educacéo Infantil,
mantenha-se sensivel, atualizada e apreendida as necessidades das criancas e a
realidade da sociedade moderna.

Continuando a reflex&o, pode servir como inspiragao a abordagem de Reggio
Emilia??, na qual, as experiéncias de aprendizagem nao se limitam apenas as
criancas, mas também ao envolvimento com os professores. Nesse contexto, a troca
de experiéncias e o aprendizado colaborativo entre os profissionais sdo valorizados,
criando um ambiente de desenvolvimento profissional constante. Através do dialogo,
da reflexdo conjunta e da observacdo compartilhada das criangas, os professores
aprimoraram suas praticas pedagégicas acerca de novos repertorios de

conhecimento. Nas palavras de Rinaldi (2017, p. 247),

[...] o desenvolvimento pessoal e profissional, assim como a educac¢do ndo
deveria ser visto como qualidade estatica e imutavel, alcancada de uma vez
por todas. Mas ao contrario, COMO um pProcesso, um Ppercurso que
percorremos desde que nascemos e por toda nossa vida, agora mais do que
nunca. Desenvolvimento pessoal e profissional e educacdo sdo coisas que
nés mesmos construimos na relagdo com os outros, com base em valores
escolhidos, partilhados e elaborados em conjunto. Significa viver em
permanente estado de investigacéo.

De acordo com a Rinaldi (2017), o desenvolvimento pessoal e profissional,
assim como a educacédo, € um processo continuo e ativo, em constante evolucao ao
longo de toda a vida do professor. Atualmente, € um desafio buscar constantemente
o desenvolvimento profissional e essa busca se da por meio das relagcbes com o0s
outros, em um processo colaborativo e compartilhado.

Na busca pelo desenvolvimento pessoal e profissional, assim como na

construcdo da educacdo, moldamos nossas trajetorias com base nos valores que

22 A abordagem Reggio Emilia é uma filosofia educacional baseada na imagem de uma criangca com
fortes potencialidades de desenvolvimento e sujeito de direitos, que aprende através das centenas de
linguas pertencentes a todos os seres humanos, e cresce nas relagdes com 0s outros.
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escolhemos, desenvolvemos e compartilhamos coletivamente. Portanto, manter-se
em um estado continuo de investigacao implica permanecer receptivo ao aprendizado
constante, visando aprimorar-se como individuo e profissional, expandir horizontes e
cultivar a capacidade reflexiva. Essa perspectiva de viver em constante investigagao
€ essencial para enfrentar os desafios e aproveitar as oportunidades do mundo
contemporaneo, promovendo o desenvolvimento integral e continuo de nossas
potencialidades, tanto pessoais quanto profissionais.

No contexto da Educacdo Infantil, o professor assume o papel de um
pesquisador, alguém que é capaz de observar e escutar atentamente as criancas e,
ao mesmo tempo, reflete constantemente sobre a sua pratica pedagogica. A docéncia
com criangas exige o desenvolvimento de competéncias para aprender a aprender,
ou seja, estar aberto ao aprendizado continuo e em investigacao constante. Aprender
com as criangas, valorizando suas contribuicdes e também aprender para as criancas
faz parte da docéncia com criancas na primeira infancia. Ser professor € maravilhar-
se com as criancgas, reconhecendo a riqueza e a singularidade das experiéncias
vividas por elas.

Portanto,

[...] ndo h& segredo, nem chave, a ndo ser o de examinar permanentemente
nossos entendimentos, conhecimentos e intuicdes partilha-los e comparéa-los
com os de nossos pares. Ndo é uma ciéncia transferivel, mas antes uma
compreenséo, uma sensibilidade para o conhecer. A acéo e os resultados da
acao, numa situacao em que somente a superficialidade esta visivel, entdo
serdo bem-sucedidos, em parte, gracas ao sucesso dos autores (criangas e
educadores) que sao todos responsaveis, embora em diferentes niveis pelos
processos de aprendizagens (RINALDI, 2017, p. 137).

Rinaldi (2017) destaca que ndo existem segredos ou formulas magicas na
pratica pedagdgica da Educacao Infantil. O que é necessario, conforme a autora, é
um constante exame dos entendimentos, conhecimentos e intuicdes, compartilhando
e comparando esses elementos com o0s colegas. Em um ambiente onde a
superficialidade muitas vezes prevalece, o sucesso da a¢do e dos resultados esta
intrinsecamente ligado ao sucesso dos principais participantes: as criangas e 0s
professores. Ambos desempenham papéis cruciais e estdo comprometidos com 0s
processos de aprendizagem, especialmente em um ambiente onde a compreensao

profunda pode ser desafiadora devido a sua aparente superficialidade.
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O trabalho pedagogico na Educacéo Infantil requer dialogo continuo, reflexdo
e colaboracéo entre todos os envolvidos no processo educativo, visando estabelecer
uma prética significativa para o desenvolvimento das criancas. Nessa perspectiva, 0
professor mantém sua pratica pedagogica em constante movimento de pesquisa,
caminhando ao lado da crianca, acolhendo sua singularidade, narrativas e poténcias
por meio da escuta e observacédo. Ele desempenha o papel de pesquisador, capaz de
observar e escutar atentamente as criangas, refletindo constantemente sobre sua
pratica pedagdgica.

Na Educacao Infantil, o curriculo vai além dos conhecimentos disciplinares.
Destaca-se a importancia de conceder espago para que as criangas expressem suas
vozes e participem ativamente do processo educativo. Essa abertura é efetivada por
meio da escuta atenta e do olhar sensivel, possibilitando a identificacdo das
necessidades e interesses das criancas. Assim, sao criados contextos educativos
fundamentados na integracéo entre o cuidar e o educar.

As criangas séo incentivadas a observar, vivenciar e aprender através do
brincar e das experiéncias com seus pares. A partir desses contextos, os professores
podem elaborar seus planejamentos, valorizando as experiéncias e interesses das
criancas como ponto de partida para o processo de aprendizagem. Ao reconhecer as
criancas como protagonistas de seu proprio desenvolvimento, o curriculo da
Educacdo Infantil adquire maior significado em relacdo as especificidades e
potencialidades de cada crianga.

Para Friedmann (2020), a escuta atenta das criancas representa um desafio

gue vai além do simples exercicio de ouvi-las. Assim,

[...] somos desafiados a ter a coragem de nos “perder” e mergulhar nos seus
universos; de nos abrir para conhecer a esséncia, 0s temperamentos, as
necessidades, o0s interesses e 0s potenciais de cada uma daquelas criancas
com quem vivemos ou convivemos. A realidade dos universos infantis nem
sempre coincidem com os referenciais tedricos: as criangas que convivem
com cada cuidador e educador todo dia, toda hora, sédo bussolas que podem
conduzi-los aos universos infantis e seus mistérios (FRIEDMANN, 2020, p.
43).

Friedmann (2020) destaca a importancia da escuta atenta e sensivel na
Educacao Infantil. O convite para abandonar preconceitos e concepgdes pré-
estabelecidas, mergulhando nos mundos individuais das criangas, é uma abordagem

para acolher e compreender as singularidades de cada uma, permitindo seu pleno
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desenvolvimento em seus proprios universos. Dessa forma, a escuta das criancas se
revela como uma bussola orientadora, guiando os adultos na jornada de descoberta
dos universos infantis.

Nesta perspectiva, Saballa e Fochi (2017) apontam para uma pedagogia
constituida a partir das relacdes, dos tempos e dos espacos, nos campos de
experiéncias, e nas linguagens que se estabelecem entre os atores sociais na escola

de Educagéo Infantil. Essa tem o potencial de

[...] tensionar perspectivas lineares e escolarizantes de trabalho com as
criangas, confrontando programacdes pautadas em listas de atividades, que
geralmente concebem a ideia de que, para aprender, as criangas devem
primeiramente sentir, depois pensar e, finalmente, comunicar, sempre do
mais facil para o mais dificil e do individual para o coletivo. Nesse sentido, na
contramdo do que vem sendo geralmente praticado nas instituicbes de
educacéo infantil, argumentamos que, por meio de uma pedagogia do
cotidiano, existe a possibilidade de trabalharmos com as criangcas com base
em campos de experiéncias promotores de aprendizagens, de modo
interligado e circular, em que sentir, pensar e comunicar sejam considerados
processos interdependentes (SABALLA; FOCHI, 2017, p. 18)

Os autores advogam a adoc¢ao de uma pedagogia que valoriza o cotidiano na
Educacdo Infantil, em oposicdo as abordagens mais lineares e escolarizantes.
Significando ir de encontro a uma concepcao tradicional que impde uma sequéncia
predeterminada de atividades para as criancas, com foco em tarefas hierarquizadas.
A pedagogia proposta enfatiza a interligacdo entre o sentir, 0 pensar e 0 comunicatr,
realcando a importancia de trabalhar com os campos de experiéncias.

Incentivando a construgdo do conhecimento de forma mais significativa e
contextualizada, Fochi e Saballa (2017) destacam a importancia de uma abordagem
mais aberta, flexivel e reflexiva na Educacao Infantil, permitindo que as criancas sejam
protagonistas de seu proprio desenvolvimento. Dessa forma, a aprendizagem se da
de maneira mais interligada, circular e adequada ao contexto do cotidiano infantil,
respeitando as singularidades de cada crianca. Refletir sobre essa pedagogia no
contexto da Educacao Infantil € reconhecer a importancia de compreender a cultura
na qual as criancas estdo inseridas e o papel social da escola, visto que € nesse
contexto institucional que as experiéncias de aprendizagem s&o vivenciadas
diariamente.

Na escola, constituem-se lacos com as familias, conforme destacado por
Galardini (2017) apud Fochi e Saballa (2017, p. 24), “a escola € uma pequena

comunidade tanto para as criangcas como para os adultos”, pois acolhe as criancas e
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as suas familias. A escola frequentemente representa o primeiro contato da crianca
com o mundo social, no qual a interacdo durante o brincar caracteriza o cotidiano da
infancia, proporcionando inimeras oportunidades de aprendizagem e o potencial para
o desenvolvimento integral das criangas.

A motivacdo para empreender nessa pesquisa surgiu da observacdo das
criancas no contexto da Educacédo Infantil e das praticas pedagodgicas observadas.
Com base nesse cenério, a pesquisa explorou a temética da formacao continuada e
0 seu potencial de contribuicdo, tanto para a pesquisadora, enquanto formadora,
guanto para as professoras com as quais houve a oportunidade de interacdo e
discusséo sobre as questdes relacionadas as criancas. O objetivo foi direcionar as
reflexdes sobre a préatica para um reconhecimento mais profundo do lugar das
criancas, de seus direitos e das singularidades por meio de uma educacao respeitosa.

Dessa maneira, a formacdo continuada dos professores no contexto da
Educacao Infantil emerge como uma tematica de encorajamento, uma vez que se
encontra intrinsecamente entrelacada com a qualidade da educacdo proporcionada
as criancas. Ao abordar a infancia como fase estruturante de desenvolvimento,
caracterizada por descobertas, aprendizados e construcdo de conhecimentos, é
fundamental que os professores mantenham uma formacéo constante.

A partir da formacdo continuada no contexto da Educacdo Infantil, a
investigacdo demonstra um compromisso com a qualidade da educacdo que chega
as criancas. O interesse em pesquisar essa tematica nasce do desejo de contribuir
para uma educacao mais respeitosa e alinhada com as esfericidades das criancas,
com a ideia de reverberar que elas sejam protagonistas do processo educativo.
Representa uma oportunidade de compreender as percepcdes das professoras sobre
o desenvolvimento das praticas pedagogicas e a forma como refletem sobre o
cotidiano. Além disso, possibilita identificar as lacunas e os desafios existentes na
formacdo dos professores. No proximo capitulo, serdo apresentados o percurso

metodologico da pesquisa, os Contextos Formativos e os resultados do estudo.
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3 CONTEXTOS FORMATIVOS: OS PERCURSOS METODOLOGICOS DE
FORMACAO CONTINUADA NA EDUCACAO INFANTIL

Educacado € um processo
social; é desenvolvimento. Nao
€ a preparacao para a vida; € a

propria vida.
John Dewey

Ao iniciar este capitulo com a frase de John Dewey, é possivel vislumbrar que
a citacao reflete a importancia da educagdo como um processo continuo e integrado
a vida das pessoas. Nesse contexto, o capitulo tem como objetivo apresentar o
percurso metodolégico da pesquisa realizada nesta dissertacdo. Ele fornecera
informacdes sobre o l6cus e as professoras participantes da investigagao, iniciando
com a exposicao e a fundamentacao das escolhas metodolégicas adotadas.

Delinear a pesquisa € contrapor os dados da realidade com a visao teorica do
problema, considerando o ambiente em que serdo coletados os dados empiricos e as
formas de controle das variaveis envolvidas (GIL,2019). O pesquisador tem como
estratégia, integrar os diversos fios condutores da pesquisa, assegurando o
tratamento do problema e a realizacao efetiva dos objetivos.

A pesquisa, que foi caracterizada como exploratéria (GIL, 2019), teve seu
inicio logo apGs a autorizacao concedida pela supervisora administrativa da Escola de
Educacéao Infantil investigada, por meio do Termo de Anuéncia Institucional (TAI). Os
documentos institucionais que integraram esta etapa foram a Proposta Pedagogica, o
Regimento Escolar e o Documento Orientador Curricular para a Educacéo Infantil e o
Ensino Fundamental de Caxias do Sul — DOCX?3 (CAXIAS DO SUL, 2019). Essa fase
exploratéria compds parte do corpus da investigacdo, possibilitando uma melhor
compreensao sobre a sua natureza e o objetivo desta pesquisa.

Este estudo foi inspirado na Pesquisa-a¢do (THIOLLENT, 1986) e propds um
percurso de formacgédo continuada para professoras de uma escola de Educacao
Infantil. O propdsito era responder a seguinte problematica: Como se constituem 0s
processos de formacdo continuada de professoras no contexto de uma Escola de

Educacéo Infantil no municipio de Caxias do Sul/RS?

23 Documento elaborado pela Secretaria Municipal da Educacéo de Caxias do sul em 2019.
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Para fundamentar a abordagem metodoldgica desta pesquisa, adotaram-se
as palavras de Thiollent (1985, p. 26), que afirmou que “a pesquisa-acao, definida
como método (ou como estratégia de pesquisa), contém diversos métodos ou técnicas
particulares em cada fase ou operacao do processo de investigagcéo”. Isso indica que
a pesquisa-acao engloba uma variedade de métodos e técnicas especificos utilizados
em diferentes etapas do processo de investigacao. Além disso, conforme enfatizado
pelo autor, “uma pesquisa pode ser qualificada como pesquisa-acdo quando houver
realmente uma acao por parte das pessoas ou grupos implicados no problema sob
observacao” (THIOLLENT, 1986, p. 15).

Com base em uma abordagem qualitativa (BOGDAN; BIKLEN, 1994), a
pesquisa caracterizou-se pela utilizacdo de dados qualitativos, tendo como l6cus o
contexto de uma escola de Educacao Infantil. A construgéo dos dados aconteceu por
meio dos Contextos Formativos, o que permitiu a elaboracdo de repertdrios de
significados a partir da interpretacdo das contribuicdes de cada participante. Durante
0 estudo, as professoras experimentaram momentos de reflexdo sobre a formacao
continuada no contexto da Educacgéao Infantil e sobre como reconhecem as criangas e
suas infancias durante os Contextos Formativos.

Bogdan e Biklen (1994) consideram cinco caracteristicas para pesquisa

qualitativa, conforme exposto no Quadro 3.

Quadro 3 - As caracteristicas de pesquisa qualitativa com base em Bogdan e Biklen
(1994)

(continua)

Pesquisa Qualitativa

1. Na investigacdo quantitativa, a fonte direta de dados é o ambiente natural,
constituindo o investigador o instrumento principal. Os investigadores qualitativos

frequentam os locais de estudo porque preocupam-se com o contexto (p. 47- 48).

2. A investigagdo qualitativa é descritiva. Os dados recolhidos sdo em forma de
palavras ou imagens (transcricbes, notas de campo, fotografias, videos,

documentos pessoais, e outros registros oficiais (p. 48).

3. Os investigadores qualitativos interessam-se mais pelo processo do que,

simplesmente, pelos resultados ou produtos (p. 49).
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(concluséo)
4. Os investigadores qualitativos tentam analisar os seus dados de forma indutiva.

O processo de analise dos dados € como um funil, as coisas estdo abertas de inicio

e vao se tornando mais fechadas e especificas no extremo (p. 50).

5. O significado é de importancia vital na abordagem qualitativa. Os investigadores

estao interessados no modo como diferentes pessoas dao sentido as suas vidas. A

preocupacao € com aquilo que se designa por perspectivas participativas (p. 50).

Fonte: Elaborado pela autora com base em Bogdan e Biklen (1994, p. 47-50).

Neste estudo, de acordo com o Quadro 3, a primeira caracteristica evidencia-
se pelo fato de a pesquisadora ter escolhido o local de trabalho como lécus da
pesquisa.

A segunda caracteristica incluiu as transcri¢cdes das contribuicdes advindas nos
Contextos Formativos, na qual, buscou-se elucidar o objeto do estudo.

Os Contextos Formativos e os documentos institucionais que compuseram a
terceira caracteristica durante a investigacao, permitiram alcancar os achados acerca
da formacé&o continuada no contexto da Educacéao Infantil.

A quarta caracteristica emergiu a partir dos encontros com as participantes da
pesquisa e das falas advindas de cada encontro. Essas contribuicbes foram
unitarizadas e deram origem as categorias emergentes da Analise de Discurso Textual
(MORAES; GALIAZZI, 2011).

Durante a interpretacdo dos dados construidos, considerando os diferentes
posicionamentos das professoras durante os didlogos ocorridos nos Contextos
Formativos, tornou-se evidente a quinta caracteristica. Isso permitiu uma
compreensao subjetiva dos significados que cada professora atribuiu as suas praticas
pedagdgicas no contexto da Educacéao Infantil.

A pesquisa qualitativa é de grande relevancia no processo de investigacéo,
nao se limitando aos resultados obtidos (BOGDAN; BIKLEN, 1994). De acordo com
0S autores, este estudo promoveu a compreensao dos discursos evocados pelas
professoras participantes, engajando-se ndo apenas com a problemética, mas com
todo o contexto da pesquisa,

Tendo como ponto de partida a inser¢cdo no locus da investigacdo e as
premissas apresentadas até aqui, desenhou-se o percurso metodolégico deste
estudo. A Figura 4 exemplifica o percurso metodolégico desenhado para esta

pesquisa
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Figura 4 - Percurso metodologico
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Fonte: Elaborado pela autora (2022).

Dez professoras do contexto da Educacao Infantil da escola investigada foram
convidadas a participar dos Contextos Formativos. Das dez professoras convidadas,
seis aceitaram participar da pesquisa-acao (THIOLLENT, 1985).

Dez professoras da escola investigada foram convidadas a participar dos
Contextos Formativos. Destas, seis aceitaram participar da pesquisa-acéo
(THIOLLENT, 1985). Foram propostos trés Contextos Formativos, e ficou acordado
entre as participantes que 0s encontros aconteceriam nos dias 07/11/2022,
21/11/2022 e 05/12/2022, em uma sala na Universidade de Caxias do Sul (UCS).
Cada Contexto Formativo teve a duracdo de uma hora e trinta minutos, e com a
autorizacdo das participantes, os encontros foram gravados. Os dados foram
analisados com base na ATD (MORAES; GALIAZZI, 2011), uma fase significativa no
percurso da pesquisa, pois demandou a interpretacdo das contribuicbes das
professoras e a atribuicdo de significados as relagbes estabelecidas durante o
processo de formagé&o continuada, experienciados com uma abordagem participativa,
estabelecendo conexdo com os saberes das participantes da pesquisa. Ao refletir
sobre as relagbes estabelecidas com as participantes, a partir dos encontros de
formacdo continuada e dos caminhos que a pesquisa delineou, os Contextos

Formativos foram considerados estratégia metodologica desta pesquisa.
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Conforme destacado por Thiollent (1986), toda pesquisa-acao € reconhecida
por seu carater participativo, uma vez que implica o envolvimento ativo dos
participantes em uma acdo previamente planejada. Nesse tipo de investigacdo, é
pressuposto que os envolvidos tenham contribui¢cdes significativas para oferecer,
tanto na forma de palavras quanto de acdes. Este principio fundamental orientou o
presente estudo, cujo objetivo foi ouvir as participantes e compreender suas
percepcbes acerca da formacdo continuada no contexto da Educacao Infantil,
atribuindo significados as suas falas por meio da Andlise Textual Discursiva (ATD).

Deste modo, a inten¢éo deste estudo consistiu em:

[...] Dar aos pesquisadores e grupos de participantes, os meios de se
tornarem capazes de responder com maior eficiéncia aos problemas da
situacdo em que vivem, em particular sob forma de diretrizes de acéo
transformadora. Trata-se de facilitar a busca de solu¢des aos problemas reais
para os quais os procedimentos convencionais tém pouco contribuido. Devido
a urgéncia de tais problemas (educacéo, informacéo, praticas politicas, etc.),
os procedimentos a serem escolhidos devem obedecer as prioridades
estabelecidas a partir de um diagnéstico da situacdo no qual os participantes
tenham voz e vez (THIOLLENT, 1986. p. 8).

De maneira colaborativa e participativa, as participantes atuaram em conjunto,
analisando as diferentes formas de acdo manifestadas através das relacdes sociais
advindas dos encontros. Por meio dos Contextos Formativos foi possivel estudar os
problemas, as decisdes, as ac¢des, os conflitos e as reflexdes ocorridos entre as
participantes da investigacdo acerca da formacg&o continuada no contexto da

Educacao Infantil.
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Figura 5 - Ciclos da Pesquisa-acéo

Planejar

Refletir

Agir

Fonte: Elaborada pela autora (2022).

Por meio da constituicdo dos Contextos Formativos, viabilizou-se a agédo em
uma situacao existente, com o intuito de aprimorar e expandir o conhecimento sobre
0 objeto de estudo. Utilizando uma abordagem ciclica, as etapas foram realizadas de
forma continua, incluindo a reflexdo sobre o processo de pesquisa e 0s resultados
obtidos. A pesquisa concentrou-se nas percep¢cfes das professoras em relacao a
formacdo continuada, criando um ambiente de compartilhamento de conhecimento
nos Contextos Formativos.

Os Contextos Formativos elucidaram a acao-reflexdo da pesquisa, pois as
participantes atuaram ativamente do dialogo. Identificou-se um propdésito de mudanca
acerca da formacédo continuada, a partir dos problemas e das situacdes que cada
professora ja vivenciou. Além disso, frequentemente, é possivel encontrar as
respostas para a melhoria da pratica pedagogica ao compartilhar experiéncias com as
colegas de profissao.

Junto aos Contextos Formativos, incluem-se as reflexdes provenientes dos
estudos bibliogréficos realizados, que culminaram no resultado final da pesquisa. Esse
processo ndo se desenvolveu de forma linear, apresentando momentos de avanco e
retrocesso ao longo da escrita. Foram necessarios periodos de avangos e retrocessos
para a compreensdo dos conceitos relacionados ao objeto de estudo e, assim,

emergirem os significados fundamentais para o corpus desta investigacao.
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O objetivo da pesquisa-acdo proposta pelos Contextos Formativos néo foi
buscar uma resposta definitiva para o problema, mas sim elucidar como se constituem
0s processos de formacéo continuada de professoras no contexto de uma Escola de
Educacéo Infantil do municipio de Caxias do Sul/RS. Desta forma, a pesquisa teve a
intencdo de aproximar as participantes do problema de pesquisa, investigando os
processos constitutivos da formacéo continuada e as percepc¢des das professoras em
relacdo ao objeto de pesquisa. Além disso, mapeou o percurso de formacao
continuada das participantes, identificando as concepcdes de infancia presentes na
relacdo que as professoras estabelecem entre o saber profissional e as aprendizagens
construidas a partir da formacao continuada.

A pesquisa-agéo realizada durante os Contextos Formativos foi considerada,
de acordo com Tripp (2005, p. 445), "principalmente, uma estratégia para o
desenvolvimento de educadores e pesquisadores, de modo que eles possam utilizar
seus estudos para aprimorar seu ensino e, em decorréncia, o aprendizado de seus
alunos". A compreenséao da problematica da pesquisa pelas participantes possibilitou
o entendimento, a assimilacdo e a acomodacéo de novos saberes por parte de cada
professora neste processo de formacédo continuada. Além disso, buscou proporcionar
momentos reflexivos, visando o desenvolvimento profissional e a reflexdo sobre a
pratica pedagogica no contexto da Educacao Infantil.

Para Fonseca (2002), a pesquisa-acao pressupde a participacao planejada do
pesquisador na situacdo problema a ser sondada, recorrendo a uma metodologia
sistematica. Busca-se transformar as realidades observadas a partir da compreensao,
do conhecimento e do compromisso com 0s sujeitos envolvidos na pesquisa.

Assim, o0 objeto da pesquisa-a¢ao é entendido como:

[...] uma situacéo social situada em conjunto e ndo um conjunto de variaveis
isoladas que se poderiam analisar independentemente do resto. Os dados
recolhidos no decurso do trabalho ndo tém valor significativo em si,
interessando enquanto elementos de um processo de mudanca social. O
investigador abandona o papel de observador em proveito de uma atitude
participativa e de uma relacdo sujeito a sujeito com os outros parceiros. O
pesquisador quando participa na acdo traz consigo uma série de
conhecimentos que serdo o0 substrato para a realizacdo da sua andlise
reflexiva sobre a realidade e os elementos que a integram. A reflexdo sobre
a pratica implica em modificagdes no conhecimento do pesquisador
(FONSECA, 2002, p. 35).

Fonseca (2002) evidencia a escolha pela metodologia da pesquisa-agao para

esta dissertacdo. Ao considerar o local de trabalho de atuagcédo da pesquisadora como
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l6cus da investigacao, foi possivel abordar a problematica observada e dialogar com
as colegas de trabalho durante os Contextos Formativos.

Neste contexto, a escolha da pesquisa-a¢ao para investigar o local de trabalho
da pesquisadora como l6cus da pesquisa permitiu a abordagem da problematica
observada e promoveu um didlogo com as colegas de trabalho durante os Contextos
Formativos. A pesquisa-acao, conforme destacada por Fonseca (2002), envolve uma
abordagem participativa e uma relagcéo colaborativa entre o pesquisador e os demais
participantes, o que possibilitou uma compreensdo mais profunda da situagdo em
guestao. A pesquisa-acao também se mostrou como uma metodologia eficaz para a
promocdo de mudancas para o desenvolvimento do conhecimento do pesquisador e
dos demais envolvidos na pesquisa.

Para Franco (2005, p. 487), a pesquisa-a¢cao pode ser entendida como,

[...] uma investigacdo que caminha na direcdo da transformacéo de uma
realidade, implicada diretamente na participagcdo dos sujeitos que estédo
envolvidos no processo, cabendo ao pesquisador assumir 0s dois
papéis, de pesquisador e de participante, e ainda sinalizando para a
necesséria emergéncia dialégica da consciéncia dos sujeitos na direcdo de
mudanca de percepcao e de comportamento (FRANCO, 2005, p. 487).

Refletindo sobre citagcdo, fica evidente que, durante esse processo, a
pesquisadora desempenhou um papel ativo como parte integrante da pesquisa.
Duvidas e certezas foram compartiihadas com as professoras, estabelecendo
dialogos conjuntos sobre a formacdo continuada no contexto da Educacao Infantil.
Coletivamente, o grupo se envolveu na reflexdo sobre praticas pedagdgicas
relacionadas ao cuidado e a educacao de bebés, criancas bem pequenas e criancas
pequenas.

Para melhor compreender a pesquisa-ac¢éo, organizou-se um fluxograma com

etapas do processo vivenciado durante a pesquisa, exemplificado na Figura 6.
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Figura 6 - Etapas detalhadas da Pesquisa-acao
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Fonte: Elaborado pela autora (2023).

Para uma melhor compreenséao, € importante contextualizar como as etapas
se desenrolaram nesta pesquisa. O interesse em realizar o estudo com essa escola
surgiu no inicio de 2021, quando a pesquisadora comecgou a atuar como coordenadora
pedagogica da Escola de Educacdo Infantil. Identificar o problema ocorreu na
sequéncia, pois essa funcéo envolvia o planejamento dos momentos de formacéao
continuada para as professoras. Posteriormente, deu-se inicio a fase exploratoria da
pesquisa com a releitura®* dos documentos institucionais da escola. Essa etapa incluiu
a Proposta Pedagdgica, o Regimento Escolar e o Documento Orientador Curricular
para a Educacéo Infantil e o Ensino Fundamental De Caxias do Sul (DOCX). A
construcdo dos dados foi caracterizada por trés encontros de Contextos Formativos,
a acao, a reflexdo e o agir estiveram presentes durante todos os momentos da
pesquisa-acdo. A analise dos dados construidos a partir da ATD constitui a ultima
etapa juntamente com a redagédo do metatexto.

Os Contextos Formativos aconteceram ap0s o horario de trabalho das

professoras em uma sala na UCS e tiveram duracdo de uma hora e trinta minutos

2 Quando se menciona a particularidade da releitura dos documentos, refere-se ao contato que a
pesquisadora teve com eles ao iniciar a pratica profissional na escola investigada e ja ter conhecimento
sobre 0os mesmos.
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cada encontro. O total de trés encontros de Contextos Formativos foi uma sugestao

proferida pela banca no momento da Qualificacdo do Projeto de Pesquisa.

Os Contextos Formativos foram organizados conforme o Quadro 4.

Quadro 4 - Roteiro dos Contextos Formativos

Roteiro dos Contextos Formativos

Contexto

Formativo 1

Apresentar a proposta de estudo as professoras participantes,
buscando compreender, neste primeiro encontro, as informacdes
relevantes sobre a formagéo inicial e continuada das participantes.
Identificando coletivamente a necessidade da Formacdo Continuada
no Contexto da Educacdo Infantil. O diadlogo foi essencial para a

tomada de deciséo, acolhendo o grupo em sua totalidade.

Contexto

Formativo 2

A formagédo continuada deste encontro envolveu, coletivamente, as
professoras e a pesquisadora, retomando os conceitos apreendidos
durante o Contexto Formativo 1.

Na sequéncia, a partir de quatro imagens sobre os diferentes
momentos histdéricos sobre a infancia, refletimos e debatemos sobre

as Concepcoes de Infancia e as Criancas.

Contexto

Formativo 3

Fechamento da Pesquisa-acdo com a retomada dos conceitos
advindos dos Contextos Formativos 1 e 2. Neste Contexto Formativo,
as participantes debrucaram-se na confec¢do de um mapa mental®®
a partir da Concepcdo de Infancia instituida a partir dos encontros

anteriores.

Fonte: Elaborado pela autora (2023).

Intencionalmente, buscou-se proporcionar um ambiente acolhedor.

Estratégias foram adotadas para que as professoras pudessem ficar a vontade.

Assim, a pesquisadora chegava alguns minutos antes do encontro para preparar a

sala.

Para cada Contexto Formativo, um coffee break foi preparado para receber

as professoras, visto que saiam da escola investigada as 18h e se deslocavam

26 Mapa mental € um diagrama utilizado para organizar as informac6es de maneira visual. O mapa
mental pode ser utilizado para estudos, para organizacdo de tarefas ou para estruturacdo de um
planejamento. No centro de um mapa mental, coloca-se o objetivo ou a ideia central, de onde partem
as outras informacdes a ele relacionadas. E possivel fazer diversas ramificacbes a partir de cada

palavra-chave.
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diretamente para o local onde ocorreram os encontros, conforme apresentado nas

Figuras 7 e 8.

Figura 7 - Recepcéo dos contextos formativos

Fonte: Acervo pessoal (2022).

Figura 8 - Personalizados com a letra inicial dos nomes de cada participante

Fonte: Acervo pessoal (2022).
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No inicio de cada Contexto Formativo, adotou-se o procedimento de fornecer
uma folha com campos de identificacdo para as professoras, nas quais eram
convidadas a preencher com suas informacdes pessoais. Além disso, eram
convidadas a compartilhar suas inquietagbes decorrentes de cada Contexto
Formativo.

Com a autorizacdo das professoras, os encontros de Contextos Formativos
foram gravados em audio e video para posterior analise textual discursiva (MORAES,;
GALIAZZI, 2011). Apés a transcricdo dos discursos, deu-se inicio a etapa de analise
dos dados construidos.

O Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) foi encaminhado as
professoras por e-mail, em formato PDF, junto com o convite de participagao. Durante
0 primeiro encontro, apos a explicacdo do projeto de pesquisa, as participantes
tiveram a oportunidade de ler e assinar o TCLE. Além disso, foi apresentado o Termo
de Anuéncia Institucional (TAI) para que as professoras tivessem conhecimento do
mesmo. A pesquisa garantiu a protecéo dos direitos das participantes, conduzindo a
investigacdo com foco na seguranc¢a dos envolvidos, de modo a evitar qualquer dano
tanto para a pesquisadora quanto para as professoras participantes. Os modelos de
TCLE e TAI estéo disponiveis nos Apéndices A e B.

Neste capitulo, apresentou-se a pesquisa-acdo realizada no contexto da
Educacéao Infantil, com foco na formacé&o continuada de professoras, e contextualizou-
se 0 percurso metodolégico da pesquisa. No subcapitulo seguinte, exploraremos o
contexto do estudo, destacando a Escola de Educacao Infantil como o cenario dos

Contextos Formativos.

3.1 A ESCOLA DE EDUCACAO INFANTIL COMO LOCUS DOS CONTEXTOS
FORMATIVOS

Nao havera borboletas se a
vida ndo passar por longas e
silenciosas metamorfoses.
Rubem Alves

Neste subcapitulo, o contexto da pesquisa é apresentado, assim como as
professoras que participaram do estudo sobre a formag&o continuada no contexto da

Educacéo Infantil. Caxias do Sul € um municipio brasileiro no estado do Rio Grande
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do Sul, situado no nordeste do estado. E vizinho dos municipios de Flores da Cunha,

Séao Marcos e Farroupilha, localizando-se a 96 km a nordeste de Porto Alegre.

Figura 9 - Mapa de Caxias do Sul
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Fonte: Google mapas?® (2023).

A colonizacéo do Rio Grande do Sul por imigrantes italianos teve inicio em torno
de 1875, quando numerosas familias, em sua maioria oriundas das regides italianas
da Lombardia, Véneto e Tirol, desembarcaram no Brasil em busca de melhores
condicBes de vida.

No dia 20 de junho de 1890, o Municipio de Caxias do Sul foi oficialmente
criado, recebendo o nome em homenagem ao Duque de Caxias. Em 1° de junho de
1910, a cidade de Caxias do Sul foi elevada a categoria de cidade, marcando a
chegada do primeiro trem que conectou a regido a capital do estado.

Conhecida por sua tradicdo no cultivo da uva e na producédo de vinho, Caxias
do Sul conquistou a posicdo de segundo maior polo metalmecanico do Brasil,
tornando-se um ponto de referéncia na Serra Gaucha.

Atualmente, com uma populacdo de 523.716 habitantes, de acordo com

dados do IBGE de 2021, Caxias do Sul destaca-se como o segundo maior municipio

28  Mapa Caxias do Sul/Rs (2023). Google Maps. Google. Disponivel em:
https://www.google.com/search?g=mapa+de+localiza%C3%A7a%C3%B5+de+caxias+do+sul+e+cida
des+vizinhas&og=mapa+de-+localiza%C3%A7a%C3%B5+de+caxias+do+&gs_lcrp=EgZjaHIvbwWUqC
ggDECEYFhgdGB4yBggAEEUYOTIHCAEQIRIgATIHCAIQIRIgATIKCAMQIRgWGBOYH|IKCAQQIRg
WGBOYHjIKCAUQIRgWGBOYHjIKCAYQIRgWGBOYHjIKCACQIRgWGBOYHjIKCAgQIRgWGBOYH]IK
CAKQIRgWGBOYHtIBCTM2MTIzajBQNKgCALACAA&sourceid=chrome&ie=UTF-8. Acesso em:. 27
ago. 2023.


https://www.google.com/search?q=mapa+de+localiza%C3%A7a%C3%B5+de+caxias+do+sul+e+cidades+vizinhas&oq=mapa+de+localiza%C3%A7a%C3%B5+de+caxias+do+&gs_lcrp=EgZjaHJvbWUqCggDECEYFhgdGB4yBggAEEUYOTIHCAEQIRigATIHCAIQIRigATIKCAMQIRgWGB0YHjIKCAQQIRgWGB0YHjIKCAUQIRgWGB0YHjIKCAYQIRgWGB0YHjIKCAcQIRgWGB0YHjIKCAgQIRgWGB0YHjIKCAkQIRgWGB0YHtIBCTM2MTIzajBqNKgCALACAA&sourceid=chrome&ie=UTF-8
https://www.google.com/search?q=mapa+de+localiza%C3%A7a%C3%B5+de+caxias+do+sul+e+cidades+vizinhas&oq=mapa+de+localiza%C3%A7a%C3%B5+de+caxias+do+&gs_lcrp=EgZjaHJvbWUqCggDECEYFhgdGB4yBggAEEUYOTIHCAEQIRigATIHCAIQIRigATIKCAMQIRgWGB0YHjIKCAQQIRgWGB0YHjIKCAUQIRgWGB0YHjIKCAYQIRgWGB0YHjIKCAcQIRgWGB0YHjIKCAgQIRgWGB0YHjIKCAkQIRgWGB0YHtIBCTM2MTIzajBqNKgCALACAA&sourceid=chrome&ie=UTF-8
https://www.google.com/search?q=mapa+de+localiza%C3%A7a%C3%B5+de+caxias+do+sul+e+cidades+vizinhas&oq=mapa+de+localiza%C3%A7a%C3%B5+de+caxias+do+&gs_lcrp=EgZjaHJvbWUqCggDECEYFhgdGB4yBggAEEUYOTIHCAEQIRigATIHCAIQIRigATIKCAMQIRgWGB0YHjIKCAQQIRgWGB0YHjIKCAUQIRgWGB0YHjIKCAYQIRgWGB0YHjIKCAcQIRgWGB0YHjIKCAgQIRgWGB0YHjIKCAkQIRgWGB0YHtIBCTM2MTIzajBqNKgCALACAA&sourceid=chrome&ie=UTF-8
https://www.google.com/search?q=mapa+de+localiza%C3%A7a%C3%B5+de+caxias+do+sul+e+cidades+vizinhas&oq=mapa+de+localiza%C3%A7a%C3%B5+de+caxias+do+&gs_lcrp=EgZjaHJvbWUqCggDECEYFhgdGB4yBggAEEUYOTIHCAEQIRigATIHCAIQIRigATIKCAMQIRgWGB0YHjIKCAQQIRgWGB0YHjIKCAUQIRgWGB0YHjIKCAYQIRgWGB0YHjIKCAcQIRgWGB0YHjIKCAgQIRgWGB0YHjIKCAkQIRgWGB0YHtIBCTM2MTIzajBqNKgCALACAA&sourceid=chrome&ie=UTF-8
https://www.google.com/search?q=mapa+de+localiza%C3%A7a%C3%B5+de+caxias+do+sul+e+cidades+vizinhas&oq=mapa+de+localiza%C3%A7a%C3%B5+de+caxias+do+&gs_lcrp=EgZjaHJvbWUqCggDECEYFhgdGB4yBggAEEUYOTIHCAEQIRigATIHCAIQIRigATIKCAMQIRgWGB0YHjIKCAQQIRgWGB0YHjIKCAUQIRgWGB0YHjIKCAYQIRgWGB0YHjIKCAcQIRgWGB0YHjIKCAgQIRgWGB0YHjIKCAkQIRgWGB0YHtIBCTM2MTIzajBqNKgCALACAA&sourceid=chrome&ie=UTF-8
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do Rio Grande do Sul tanto em termos populacionais quanto em importancia
econdmica.

A cidade é conhecida por sua rica heranca cultural, que abrange o vinho, o
dialeto italiano, tradicdes musicais e artisticas, arquitetura e gastronomia trazidos
pelos imigrantes italianos. Esses elementos se mesclaram com o0s costumes dos
tropeiros e dos povos indigenas que ja habitavam a regido, resultando em uma cultura
galcha unica. Tamanha é a relevancia cultural de Caxias do Sul que, em 2018, a
cidade recebeu o titulo de Capital Brasileira da Cultura.

Figura 10 - Caxias do Sul

W

Fonte: Google® (223).

A Educacéo Infantil na rede publica municipal de Caxias do Sul é atualmente
oferecida em Escolas de Educacgdo Infantil conveniadas a Rede Municipal de
Educacao (RME) e em Escolas Municipais de Ensino Fundamental.

A escola que foi objeto de investigacao neste estudo foi inaugurada em abril
de 2015 pela Prefeitura de Caxias do Sul, por meio da Secretaria Municipal de
Educacédo (SMED). As instala¢gfes da escola abrangem uma &rea construida de 564
m2 em um terreno com 1.718 m2. A escola esta equipada com cinco salas referéncia,
biblioteca, cozinha, refeitério, lavanderia, administragdo, parquinho, banheiros
adaptados, vestiarios, patio coberto e um anfiteatro.

No momento, a escola atende cinquenta e nove criancas na etapa creche e
oitenta e quatro criancas na etapa pré-escola, o que a classifica como uma escola de

grande porte. Sendo composta por uma turma de Bercéario 1, uma turma de Bercario

29 Caxias do Sul/Rs (2023). Imagens de Caxias do Sul/RS. Google. Disponivel em:
https://lwww.transportal.com.br/noticias/aeroporto-de-porto-alegre/o-que-fazer-em-caxias-do-sul/.
Acesso em: 27 ago. 2023.


https://www.transportal.com.br/noticias/aeroporto-de-porto-alegre/o-que-fazer-em-caxias-do-sul/
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2, uma turma de Maternal 1, duas turmas de Maternal 2, além de duas turmas de Pré
1 e duas turmas de Pré 2.

Todas as professoras que estavam em servico®® na escola em 2022
receberam convites por e-mail e convites impressos para participar do estudo. Das
dez professoras contatadas, seis confirmaram sua presenca e assinaram o Termo de

Consentimento Livre e Esclarecido.

Figura 11 - Convite Contextos Formativos

Querida Professora

E com muito carinho que estou lhe
encaminhando o convite para participar da
minha pesquisa de Mestrado em Educacdo
intitulada "A Formagdo Continuada de
Educadores no Contexto da Educacao
Infantil". Esta pesquisa foi previamente
autorizada pela Supervisora administrativa
responsavel pela Escola através do TERMO
DE ANUENCIA INSTITUCIONAL (TAl).

4 - QuANDO? 01/11/22 Os encontros acontecerdo nos dias 07/11,

2 - ONDE? UCS 21/11 e 05/12.

8LOCO E - SALA 326 5
Desde ja conto com a sua presenca.

3 - HORaRI0? 19H Cordialmente,

AGUARDO vOCé!

ATT.. MARCELA Marcela Pezzi

Mestranda em Educacao
PPGedu-UCS

Fonte: Elaborado pela autora (2022).

As professoras tém uma carga horéaria de trabalho em periodo integral, com
um total de quarenta horas semanais, incluindo uma hora diaria de intervalo. Das seis

participantes, uma delas nao tem filhos e todas sdo casadas.

%0 Todos os colaboradores da escola investigada sao contratados por uma instituicdo filantrépica,
responséavel pela gestdo compartilhada com o municipio de Caxias do Sul. As professoras possuem
contrato com registro na carteira de trabalho, seguindo as regras e garantindo os direitos assegurados
pela Consolidag&o das Leis do Trabalho (CLT).
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Figura 12 - Participantes da pesquisa

PARTICIPANTES DA PESQUISA

o Sofia |

o Jalia !

Escolheu-se nomear as professoras participantes utilizando os codinomes

Fonte: Elaborado pela autora (2023).

Sofia, Julia, Manuela, Laura, Livia e Beatriz. A seguir, apresenta-se uma breve
descricdo a respeito dos sujeitos da pesquisa3!, uma vez que, as suas vozes

apresentam os dados constituintes do corpus da investigacgao.

31 As professoras e os seus perfis foram narrados no tempo verbal em que ocorreu a pesquisa.
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Figura 13 - Tempo de atuacéo no contexto da Educacéo Infantil

Beatriz
10.3%

Sofia
46.2%

Laura - 2 anos

Julia- 3 anos
Manuela- 5 anos
Manuela Beatriz- 4 anos
12.8% v .
Livia - 7 anos
‘7“;: Sofia - 18 anos

Fonte: Elaborado pela autora (2023).

A professora Sofia (41 anos) atua na instituicdo hé cinco anos. A sua formacgéao
€ Magistério. Ela trabalha na area da Educacéo Infantil h4a, mais ou menos, 18 anos.
Sua maior experiéncia com a Educacao Infantil € com turmas de Bercario. Atualmente,
ela é professora referéncia da turma de Bercario 2.

Julia (28 anos), trabalha como professora na escola hd 11 meses. Atua na
Educacéo Infantil ha 03 anos, tem formacao inicial em Licenciatura em Pedagogia
(2020)%*? e possui poés-graduacdo lato sensu em Educacédo Infantil. Atualmente, é
professora referéncia da turma de Pré 1A (manhd) e Pré 1B (tarde).

Manuela (54 anos) é professora volante, devido a escola ser de grande porte,
prestando suporte pedagogico para todas as turmas, e na auséncia de uma
profissional, assume a turma desta professora. Atua na escola ha cinco anos. A sua
formacao inicial € Magistério, possui graduacéo em Licenciatura em Pedagogia (2021)
e pos-graduacdo lato sensu em Psicopedagogia. Sua maior experiéncia com a
Educacéo Infantil € com turmas de Maternal 2 e Pré 1.

32 A mencao numérica, ao lado do nome da participante, representa o ano de concluso da graduagao.
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A professora Laura (41 anos) trabalha na escola ha dois anos e nove meses.
Tem formacéo inicial em Licenciatura em Pedagogia (2019) e pos-graduacao lato
sensu em Educacdo Infantil e Neurociéncias. Desde que iniciou a trabalhar na escola,
atua como professora volante e essa € a primeira experiéncia profissional com a
Educacéao Infantil. Ha dois meses atua como professora referéncia de uma turma de
Maternal 2.

Livia (53 anos), atua como professora na Educagéo Infantil ha sete anos,
sendo o primeiro ano na escola investigada. Sua formacao inicial € em Licenciatura
Plena em Pedagogia (2018) e esta cursando pés-graduacéo lato sensu em Docéncia
em Educacéo Basica e Profissional. E professora referéncia das turmas de Pré 2A
(manhd) e Pré 2B (tarde).

A professora Beatriz (31 anos) atua na Educacédo Infantil ha quatro anos,
destes, esta ha um ano e trés meses na escola investigada. Tem formacéo inicial em
Magistério, graduacdo em Licenciatura em Pedagogia (2022) e cursos de curta
duracdo em Pré-alfabetizacdo e em Educacgédo Especial. Sua maior atuacdo, até o
presente momento, foi com as turmas de Pré-escola. Atualmente, ela é a professora

referéncia da turma de Bercario 1.
Figura 14 - Formacéo profissional
MAG + PED + POS

9.1% MAGISTERIO
18.2%

PEDAGOGIA + POS
27.3%

PEDAGOGIA
45.5%

Fonte: Elaborado pela autora (2023).
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A Figura 12 ilustra o percurso formativo das participantes, indicando que
18,2% possuem formacdo inicial em Magistério, 45% tém formacéo inicial em
Pedagogia, 27,3% combinam a graduacdo em Pedagogia com pds-graduacéo, e 9,1%
das participantes cursaram Magistério, Pedagogia e pds-graduacao.

Em ordem cronoldgica, o Quadro 5 representa 0 ano em que as professoras

concluiram a graduacao em Pedagogia.

Quadro 5 - Concluséao da Graduagéao

Participante Ano de concluséo da graduacéao
Sofia N&o cursou Pedagogia
Beatriz 2022
Julia 2020
Manuela 2021
Laura 2019
Livia 2018

Fonte: Elaborado pela autora (2023).

O grupo de professoras participantes da pesquisa demonstra
heterogeneidade no que diz respeito a formacéao, experiéncia e tempo de atuacédo na
Educacao Infantil. Algumas delas possuem formacao inicial em Magistério, outras tém
Licenciatura em Pedagogia e tem aquelas que somam as suas formacdes cursos de
extensdo e pos-graduacao. A variedade de experiéncias € igualmente destacada, pois
h& professoras com extensa vivéncia na Educacédo Infantil e outras estdo iniciando
suas carreiras nessa area.

Com base no referencial tedrico deste estudo e nas diferentes caracteristicas
identificadas nas participantes, percebe-se que os diversos contextos formativos
podem ter influenciado essas professoras de maneiras diversas, considerando suas
experiéncias e trajetorias profissionais. Essa diversidade de vivéncias pode contribuir
com a analise dos dados construidos, possibilitando uma compreensdo mais
abrangente do impacto da formagédo continuada na Educagéo Infantil, levando em
consideracao as particularidades de cada participante.

Neste subcapitulo, explanou-se sobre o contexto em que se situou o estudo e

as participantes da pesquisa. o préximo subcapitulo, apresentara os instrumentos de
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pesquisa, a partir da construcdo e da andlise dos dados advindos dos Contextos

Formativos.

3.2 OS INSTRUMENTOS DA PESQUISA

A educacao € um ato de amor,
por isso, um ato de coragem.
N&o pode temer o debate. A
andlise da realidade. N&o pode
fugir a discusséo criadora, sob
pena de ser uma farsa.

Paulo Freire

Neste subcapitulo, descrevem-se os procedimentos adotados durante a
coleta e analise dos dados nesta dissertagdo. Os dados empiricos tiveram um papel
essencial na conducéo da analise, destacando-se a coleta e transcricdo manual dos
dados, que foram realizadas de maneira intensiva, desempenhando um papel
significativo para a conclusdo deste estudo.

Os dados foram obtidos diretamente com as participantes, por meio dos
Contextos Formativos, com o objetivo de investigar os processos constitutivos da
formacdo continuada de professoras de uma Escola de Educacao Infantil do municipio
de Caxias do Sul/RS. Esses dados forneceram suporte essencial para esta
dissertacao, enriguecendo o objeto de estudo da investigagéo.

Atuar na escola objeto da pesquisa possibilitou a pesquisadora uma maior
familiaridade com os documentos que norteiam e fundamentam as praticas
pedagdgicas voltadas para as criancas da Educacdo Infantil. Estes documentos
incluem a Proposta Pedagdgica, o Regimento Escolar e o Documento Orientador
Curricular para a Educacao Infantil e 0 Ensino Fundamental de Caxias do Sul (DOCX),
elaborado pela Secretaria Municipal da Educacdo de Caxias do Sul em 2019. Os
instrumentos apresentados contribuiram para a geracdo dos dados que constituiram
0 corpus da pesquisa.

Em conjunto com a analise desses documentos, foram conduzidos trés
Contextos Formativos com as participantes do estudo. Durante esses encontros, 0
objetivo foi explorar, em colaboracdo com as professoras, como constituem-se 0s

processos de formacao continuada das professoras.
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Os dados construidos a partir dos Contextos Formativos passaram por um
processo de organizacao e interpretacdo orientado pela Analise Textual Discursiva
(ATD), conforme proposto por Moraes e Galiazzi (2011). Através da analise qualitativa
dos dados, tornou-se possivel estabelecer conexdes e relacbes referentes aos
discursos evocados pelas professoras, com o proposito de produzir novas
compreensdes relacionadas aos fenbmenos em questao.

A ATD (MORAES; GALIAZZI, 2011) nesta investigagdo fundamentou-se no
encontro entre a consciéncia e a materialidade, valorizando a consciéncia como
elemento de ligacdo entre as professoras e o0 mundo material. Estabelecendo uma
relacdo direta com as participantes da pesquisa e a realidade vivenciada por elas, a
ATD procurou investigar a relagdo existente entre os dados da experiéncia e o
significado que esses dados tém para as professoras.

De acordo com Moraes e Galiazzi (2011, p. 41), a ATD é

[...] um processo emergente de compreensdo, que se inicia com um
movimento de desconstrugédo, em que os textos do corpus sdo fragmentados
e desorganizados, seguindo-se um processo intuitivo auto-organizado de
reconstrugdo, com emergéncia de novas compreensdes que, entdo,
necessitam ser comunicadas e validadas cada vez com maior clareza na
forma de produgbes escritas. Esse conjunto de movimento constitui um
exercicio de aprender em que lancamos méao da desordem e do caos para
possibilitar a emergéncia de formas novas e criativas de entender os
fendmenos investigados (MORAES; GALIAZZI, 2011, p. 41).

Deste modo, por meio da ATD, foi viabilizada a anélise das contribuicdes das
participantes provenientes dos Contextos Formativos. Esse processo envolveu uma
compreensao emergente, iniciando com a desconstrucdo dos textos do corpus, ou
seja, sua fragmentacédo e desorganizacdo. Em seguida, os textos foram reconstruidos.
Apl6s a transcricdo, o material foi lido repetidamente, iniciando o processo de
unitarizacdo, e, em seguida, identificaram-se as quatro categorias emergentes

Nesse sentido, os autores explicam que,

[...] pesquisar e teorizar passam a significar construir compreenséo,
compreender esse nunca completo, mas atingido por meio de um processo
recursivo de explicitagdo de inter-relagbes reciprocas entre categorias,
superando a causalidade linear e possibilitando uma aproximagcdo de
entendimentos mais complexos. Essa atitude indica valorizar a desordem e o
caos como um momento necessario e importante para atingir uma
compreenséo aprofundada dos fendmenos (MORAES; GALIAZZI, 2011, p.
52).
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O processo de pesquisa e teorizagcdo ndo se restringe a mera coleta de
informacdes ou a construcao de teorias elementares. Pelo contrario, essas atividades
estdo interconectadas e visam a promover uma compreensao mais profunda e ampla.
A pesquisa e a teorizagdo valorizam esses momentos aparentemente tumultuados
como oportunidades para aprofundar a compreensao. A busca pelo entendimento nao
segue uma trajetoria linear e previsivel, mas sim um percurso que requer abertura
para a complexidade e reflexao.

A Analise Textual Discursiva (MORAES; GALIAZZI, 2011) est4 organizada em
trés etapas.

a) Unitarizacdo: nesta etapa da ATD, realizou-se a reconstrucao dos textos
apos a fase de desconstrucao e auto-organizacgao intuitiva. Apés essa fase
de auto-organizacao, foi possivel identificar as compreensdes decorrentes
da analise dos fragmentos dos textos. Essas compreensdes conduziram o
processo de reconstrucdo, onde foram organizados os fragmentos de
maneira logica e coesa, com a intencdo de criar uma estrutura unificada,
que representasse as conexdes existentes entre as contribuicdes
analisadas. Assim, permitindo uma melhor compreenséao do estudo.

b) Categorizacdo: com base nas novas compreensfes que emergiram durante
a fase intuitiva auto-organizada, nesta etapa da ATD, foi possivel analisar
as relacdes entre as partes e agrupar os fragmentos dos textos em quatro
categorias: |) Criticas a formacdo inicial: da formacédo profissional ao
exercicio da profisséo, Il) Formacgéo continuada: relatos das professoras e
[II) Concepcéo de infancia e de crianga: o que revelou a pesquisa?

c) Metatexto: por fim, iniciou-se o processo de reconstrucdo dos textos. Com
base nas compreensdes das fases anteriores, reuniu-se os fragmentos e
deu-lhes uma nova estrutura. Esse processo de reconstrucao foi conectado
aos entrelacamentos entre as categorias emergentes. ApOs essa etapa de
reconstrucdo, as novas compreensdes foram comunicadas e validadas
pelo metatexto, intitulado Saberes da Experiéncia: um horizonte de
conhecimentos.

A Figura 15 representa uma analogia do percurso da Analise Textual

Discursiva (MORAES; GALIAZZI, 2011), vivenciado na pesquisa.
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Figura 15 - Etapas da Analise Textual Discursiva

Analise Textual Discursiva

Unitarizacao

Metatexto

Capatando o novo
emergente

Fonte: Elaborado pela autora (2023).

Por meio da ADT, foi possivel construir e reconstruir novos caminhos, levando
em consideracéo as inter-relagdes vivenciadas durante a pesquisa. Percebeu-se que
ao chegar no fim da investigacdo, ndo implica saber, metaforicamente, qual sera o
ponto de chegada, pois o0 ponto de partida vai se definindo a medida que se aproxima
desse ponto de chegada.

Neste contexto, a escrita do metatexto envolveu um processo continuo de
construcéo e reconstrucao, no qual a descricao e a interpretacdo se entrelacaram na
elaboracdo de um texto coerente e estruturado. Como aponta Moraes e Galiazzi
(2011, p. 14),

[...] uma producédo escrita ndo € um mero expressar de conhecimentos ja
perfeitamente constituidos, mas que representa ao mesmo tempo momento
de concretizacdo de novas aprendizagens, juntamente com a sua expressao,
a producdo de metatextos € movimento de constante construcdo e
reconstrucdo. Descricdo e interpretacdo se integram na producao de textos
bem organizados e estruturados em torno de teses e argumentos que

apresentam as contribui¢cdes originais do pesquisador.

Interpretando a citacdo, a elaboracdo do metatexto constitui um processo

continuo de construgdo e reconstrucdo do conhecimento, no qual a descricdo e a
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interpretacdo se entrelacam para criar textos bem organizados e novos argumentos
que derivam das contribuicbes originais do pesquisador para o campo de estudo
(MORAES; GALIAZZI, 2011). Essa pratica de escrita reflexiva pode vir a enriquecer o
entendimento adquirido ao longo do processo de investigacao, consolidando as
descobertas realizadas.

Conforme a pesquisa se aproximava de seu término, as etapas ja percorridas
foram revisitadas. Da mesma forma, ao interpretar os resultados da pesquisa, 0s
dados construidos e as categorias que emergiram foram minuciosamente
examinados. Esse processo possibilitou uma reflexdo holistica sobre a experiéncia
como um todo. Neste ponto da pesquisa, perguntas importantes reverberaram: o que
foi aprendido ao longo dessa jornada? O que funcionou bem e o que poderia ter sido
melhor? Da mesma forma, ao analisar os resultados da pesquisa, as descobertas e
os insights obtidos durante o processo foram cuidadosamente ponderados. O estagio
final desta jornada de pesquisa de mestrado se tornou para a pesquisadora um
momento de contemplacao e reflexdo sobre a experiéncia como um todo.

No presente subcapitulo, foi realizada a exposi¢cao do percurso metodoldgico
adotado neste estudo, baseado na metodologia da pesquisa-acdo (THIOLLENT,
1986). Foram apresentados o contexto da pesquisa e as participantes envolvidas, bem
como a descricdo das etapas da Andlise Textual Discursiva (ATD) proposta por
Moraes e Galiazzi (2011), enfatizando o valor do processo reflexivo na construgéo do
conhecimento. O préximo subcapitulo contextualizara os resultados da pesquisa com

base nas categorias emergentes relacionadas aos Contextos Formativos

3.3 CONTEXTOS FORMATIVOS: CAPTANDO O NOVO EMERGENTE

Nao é suficiente termos um
bom cérebro. O mais
importante é usa-lo bem.
Maria Montessori

Neste subcapitulo, os resultados da pesquisa sdo apresentados por meio das
categorias que emergiram durante a transcricdo dos Contextos Formativos. O
processo de transcricdo dos encontros envolveu um devir, sendo marcado pelas
singularidades de cada Contexto Formativo. Esses momentos de reflexdo

possibilitaram a compreensédo das percepc¢des das participantes sobre a formacao



104

continuada no contexto de suas praticas pedagogicas na Educacao Infantil, resultando
na construcdo do percurso formativo dessas professoras.

Realizar a transcricdo dos Contextos Formativos foi uma experiéncia que
proporcionou reflexado e permitiu compreender os caminhos propostos por Moraes e
Galiazzi (2011). Inicialmente, procedeu-se a transcricdo das falas dos trés encontros
de Contextos Formativos, totalizando 73 paginas.

As transcri¢cdes foram lidas e relidas para a andlise das contribuicdes das
participantes. Com base nessas leituras, deu-se inicio ao processo de unitarizacao,
gue envolveu a desconstrucdo dos textos transcritos e a atribuicdo de significados e
sentidos aos discursos que apresentaram maior afinidade, resultando em um total de

trés categorias emergentes e a producdo do metatexto.

Figura 16 - Categorias Emergentes e Metatexto

Categorias emergentes

Criticas a, Formagio Inicial:
da formacgio profissional ao
exercicio da profissao

Tj\”

> Formagao continuada:
relato das professoras

‘ D = Concepeao de Infancias

o
1© Contextos

1© Formativos

e Criangas
Sa,beiree:, b ol /
Sensiveis
com as é-
Infancias
Metatexto

Fonte: Elaborado pela autora com base em Moraes e Galiazzi (2011).

As quatro categorias emergentes serdo apresentadas a seguir de forma
integrada com os relatos das professoras e os referenciais teéricos, estabelecendo
um dialogo argumentativo que enriquecera a compreensdo das descobertas desta

pesquisa.
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3.3.1 Criticas a Formacéo Inicial: da formacé&o profissional ao exercicio da

profissdo

[...] Ninguém comeca a ser
educador numa certa terca-
feira s quatro horas da tarde.
Ninguém nasce educador ou
marcado para ser educador. A
gente se faz educador, na
pratica e na reflexdo sobre a
pratica.

Paulo Freire

Inspirado em Freire, este subcapitulo adentra no enredo que se constituiu
durante os Contextos Formativos, focando na formacéo inicial das professoras
participantes da pesquisa. O objetivo é compreender como essas profissionais se
constituiram como professoras no contexto da Educacédo Infantil. Nessa categoria
emergente, buscamos estabelecer didlogos com autores como André (2013), Barbosa
e Gobatto (2019), Gatti (2021), Libaneo (2001; 2004; 2005), Pimenta (2017; 2021),
Romanowski e Pinheiro (2010) em relagdo a formacdo inicial dos professores®,

O exercicio da docéncia em suas diversas esferas de atuacdo se revela como
um processo continuo de aprendizado e reflexdo. Na Educacédo Infantil, o papel do
professor representa um percurso permeado pela escuta ativa, empatia e por um
planejamento de préaticas pedagdgicas direcionadas as singularidades das criancas,
oferecendo-lhes a oportunidade de assumir o papel protagonista em seu préprio
processo de aprendizagem.

Observa-se que a contratacdo de docentes para atuar na Educacédo Infantil
da RME (Rede Municipal de Ensino) em Caxias do Sul segue as diretrizes
estabelecidas na LDB (Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional). O artigo 29
da Resolucdo CME N° 37, de 26 de setembro de 2017 (CAXIAS DO SUL, 2017),
reforca a necessidade de formacédo adequada para os profissionais que atuam na
Educacao Infantil Assim,

[...] para atuar na Educacgéo Infantil o docente deve ter formacdo em nivel
superior em curso de graduacdo de Licenciatura Plena em Pedagogia,

33 Esses autores foram discorridos no capitulo 1 desta dissertacao, fornecendo uma base sélida para a
analise e a interpretacao das contribuicdes das participantes ao longo de suas trajetoérias profissionais
na Educacao Infantil.
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admitida como formacdo minima, a oferecida em nivel médio na Modalidade
Normal (CAXIAS DO SUL, 2017, p. 24).

Considerando as especificidades da Educacéo Infantil, a Resolucdo CME N°
37 (CAXIAS DO SUL, 2017) refere-se as acdes de educar e de cuidar como
indissociaveis.

Nesse contexto, convida-se o leitor a observar as contribuigdes das professoras
em relacdo a formacao inicial. Suas experiéncias, como compartilhado por elas,

lancam luz sobre desafios e aprendizados significativos.

[...] Na nossa Pedagogia, algumas coisas nos sdo apresentadas, depois nos
temos que ir atrds, a minha graduacao também foi fraca (LAURA)34.

[...] Eu comecei na Educacéo Infantil em 2016, eu fui contratada para auxiliar
administrativa, mas era tipo volante e passei por todo o ciclo da escola.
Quando a escola fechou, eu sai daquela escola e tive que ir para uma
educacdo social, que é uma educagdo ndo formal, 14 eu tive também a
experiéncia de ter trabalhado com criangas de grupos mistos, de varias
idades na mesma sala. Foi muito legal, eu estava cursando Pedagogia e isso
me ajudou muito, porque como a gente falou, a Pedagogia néo te da pratica,
muitos conhecimentos tedricos (LIVIA).

[...] As faculdades, elas s6 pecam numa coisinha, é como disse as meninas
€ so teoria (MANUELA).

As perspectivas apresentadas pelas professoras evidenciam a complexidade
da formacao inicial de professores e as lacunas existentes nesse processo. Laura
destaca a necessidade de buscar conhecimento além do que é apresentado na
graduacéo, reconhecendo lacunas em sua formacao. Livia, ao relatar sua experiéncia
na Educacao Infantil e na educacao nao formal, destaca a importancia da experiéncia
pratica em complemento aos conhecimentos teoricos adquiridos na Pedagogia e
Manuela aponta a predominancia da teoria nas faculdades, ressaltando uma
preocupacao com a falta de énfase na pratica.

A formacdo em nivel superior dos professores da Educacdo Infantil &
destacada por Pimenta et al. (2017) como recente no Brasil. Antes de 1996, a
formacao ocorria, exclusivamente, em nivel médio, no curso conhecido como curso
normal (Magistério).

Segundo os autores,

34 Na transcricdo dos discursos das professoras, coletadas a partir dos Contextos Formativos, buscou-
se manter a fala das participantes o mais proximo da realidade, mesmo que isso acarrete em desvios
gramaticais ou tom informal.
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[...] elevar a formacdo desses professores para o nivel superior foi uma
conquista das lutas empreendidas pelos educadores e pesquisadores da area
no inicio da década de 1980 (PIMENTA et al., 2017, p. 17).

A medida que discutimos as perspectivas das professoras e a importancia da
formacéo inicial na Educacgéo Infantil, é fundamental considerar o contexto historico
que influenciou a evolugdo dessa formacdo. Antes de 1996, a formacdo de
professores para a Educacéao Infantil e os Anos Iniciais do Ensino Fundamental ocorria
predominantemente em nivel médio, no que era conhecido como curso normal.
Contudo, a decisdo tomada na Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional
(LDBEN) de 1996 trouxe mudancas significativas.

Esta informacdo relaciona-se aos pontos de vista das professoras, que
discutiram a importancia da teoria e da pratica na formacéo inicial e a mudanca na
formacao de professores, que passou de um enfoque exclusivo no nivel médio para a
formacg&o em nivel superior.

De acordo com Barbosa e Gobatto (2019, n.p.), a decisdo tomada na Lei de
Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional (LDBEN), de 1996, teve consequéncias

significativas. Pois,

[...] a decisé@o, na LDBEN de 1996, de priorizar 0 ensino superior esvaziou a
formacdo média, dando argumentos aos estados para fechar varias escolas
publicas de magistério. As escolas de magistério privadas, especialmente as
religiosas, também seguiram esse caminho. A escolha pela priorizagdo de
uma formag&o superior, em detrimento da média, tornou-se quase como uma
“crénica de uma morte anunciada”, antecipando o fechamento dos cursos
médios no pais. O Brasil continuaria a ser um pais de analfabetos e
bacharéis, ou ainda, de bacharéis analfabetos, desdenhar o ensino
profissional tem sido uma constante em nossa histéria educacional.

Como indicado por Barbosa e Gobatto (2019), essa decisdo de priorizar o
ensino superior em detrimento da formacao de nivel médio teve sérias repercussoes.
O esvaziamento do curso de Magistério em escolas de nivel médio e o consequente
fechamento de diversas instituices publicas de magistério em todo o pais séo
evidéncias concretas desse impacto. Essa transformacgéo na formacao de professores
tornou-se quase como uma ‘“crénica de uma morte anunciada" (BARBOSA,
GOBATTO, 2019), destacando que o Brasil continuaria a ser um pais marcado pela
dicotomia entre analfabetismo e bacharelado, ou até mesmo pela existéncia de

bacharéis que carecem de habilidades pedagdgicas.
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A extincdo dos cursos de formacéo de professores em nivel médio, conforme
observado por Pimenta et al. (2017), consolidou-se em muitos estados brasileiros,
dando lugar a formacéo docente por meio dos cursos de Pedagogia em nivel superior.

A Pedagogia, é definida por Libaneo (2001) como um dominio de
conhecimento abrangendo a totalidade e a historicidade das questbes educacionais,
simultaneamente servindo como um guia para a pratica educacional.

Para Libaneo (2001, p. 6), a Pedagogia €

[...] um campo de conhecimentos sobre a problematica educativa na sua
totalidade e historicidade e, ao mesmo tempo, uma diretriz orientadora da
acdo educativa. O didata aleméo Schimied-Kowarzik (1983) chama a
Pedagogia de ciéncia da e para a educacdo, portanto, € a teoria e a prética
da educacdo. Ela tem um carater ao mesmo tempo explicativo, praxiolégico
e normativo da realidade educativa, pois investiga teoricamente o fenbmeno
educativo, formula orientagfes para a pratica a partir da propria agdo pratica
e prop06e principios e normas relacionados aos fins e meios da educacéo.

A Pedagogia abrange a agdo educativa e a vida social dos envolvidos nessa
pratica, assumindo um significado amplo. Pois se estabelece como um campo
cientifico, originado a partir da reflexdo sobre a praxis pedagoégica, com o objetivo de
compreender e aprimorar 0 processo educativo em sua totalidade. A Pedagogia vai
além da pratica educativa, tornando-se um ambiente de integracdo entre teoria e
pratica, onde a resolucéo de desafios e problemas educacionais € obtida por meio do
continuo dialogo entre conhecimentos tedricos e experiéncias praticas.

Como afirma Libaneo (2007, p. 38), cabe ao curso de Pedagogia

[...] formar o pedagogo stricto sensu, isto €, um profissional capacitado para
atuar em varios campos educativos para atender demandas educativas de
tipo formal e n&o-formal, decorrentes de novas realidades — novas
tecnologias, novos atores sociais, ampliacdo das formas de lazer, mudancas
no ritmo de vida, presenca dos meios de comunicacdo e informacgéo,
mudancas profissionais, desenvolvimento sustentado, preservagédo ambiental
— nao apenas na gestdo, supervisdo e coordenagdo pedagodgica, como
também na pesquisa, na administragédo dos sistemas de ensino.

O autor enfatiza a importancia de formar um profissional habilitado a atuar em
diversos ambitos educacionais. Esse profissional deve ser capaz de atender as
demandas tanto da educacéo formal quanto da educacéao néao-formal. Dentro desse
contexto, o pedagogo ndo se limita apenas as funcbes tradicionais de gestéo,
supervisdo e coordenacdo pedagogica, mas também assume um papel ativo na

pesquisa educacional.



109

A licenciatura em Pedagogia, conforme destacam Romanowski e Pinheiro
(2010), estabelece uma estreita ligacdo entre a teoria e a pratica profissional. No
curriculo deste curso, é notavel a inclusdo de uma disciplina especifica voltada para a
formacao e o desenvolvimento profissional do professor.

Conforme discutido no capitulo anterior, observou-se que 81,9% das
participantes optaram por cursar Pedagogia, seja como complemento a formacéo no
curso de nivel médio de Magistério, seja como parte da formacdao inicial delas.

Gatti et. al (2021, p. 17-18) afirma que,

[...] a formacdo inicial precisaria oferecer o que € essencial a um professor,
tem que dar cultura geral para esse professor e cultura especializada na
disciplina em que ele vai trabalhar, tem que dar a visao interdisciplinar, de
gue nenhum conhecimento € isolado, e tem que associar isso com a cultura
escolar e 0 necessario ao trabalho de um docente com criancas e jovens.

As palavras de Gatti et al. (2021) destacam a importancia de uma formacao
inicial abrangente e equilibrada, que combine cultura geral, especializacdo na
disciplina e uma viséo interdisciplinar. Isso € essencial para preparar os futuros
professores para a complexidade do trabalho com criancas e jovens.

No entanto, como observado nas pesquisas de Barbosa e Gobatto (2019), a
realidade da formacdo em Pedagogia também apresenta desafios, especialmente
quando as decisBes sobre o curriculo sdo tomadas por profissionais com pouca
experiéncia pratica na educacao basica. Portanto, a busca por uma formacéo inicial
eficaz e de qualidade continua sendo um desafio importante a ser enfrentado no
campo da Pedagogia.

As experiéncias compartilhadas por Laura, Livia e Manuela destacam um
ponto importante no contexto da formacdo de pedagogos. Elas enfatizam a
necessidade de equilibrar a teoria e a pratica durante a formacéo inicial. Embora
tenham adquirido conhecimentos teéricos em seus cursos de Licenciatura em
Pedagogia, percebem que a aplicacéo pratica na Educacao Infantil € essencial para o
desenvolvimento profissional. Laura menciona que, durante sua formacdo,
frequentemente precisou buscar informacdes por conta propria, o que ressalta a
importancia de uma formagédo mais prética. Livia, por sua vez, destaca como sua
experiéncia de trabalho com criangas na educacédo ndo formal complementou sua
formacdo tedrica em Pedagogia. Manuela ressalta que as faculdades tendem a

enfocar excessivamente a teoria.
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A Licenciatura em Pedagogia € percebida pelas professoras Laura, Livia e
Manuela como desconexa em relacdo a pratica docente na Educacao Infantil, pois
ambas consideram a formagéo académica predominantemente tedrica, evidenciando
uma lacuna entre teoria e pratica. Essa percepc¢ao alinha-se com a visao de Barbosa
e Gobatto (2019), que observam a tendéncia de que o bacharelado em Pedagogia
tenha perdido espaco nos cursos de graduacdo. As autoras também ampliam a
discusséo, abordando a necessidade de repensar o papel do bacharelado em
Pedagogia, considerando a educacao para além do ambiente escolar e a importancia
de investir em licenciaturas voltadas para professores que atuam com criancas de
zero a dez anos.

E relevante considerar a formag&o das professoras participantes da pesquisa.
Cinco das seis participantes possuem graduacdo em Licenciatura em Pedagogia,
sendo notavel que apenas uma delas obteve sua formacdo em nivel superior na
modalidade presencial.

No tocante ao curso de Licenciatura em Pedagogia na modalidade de
Educacdo a Distancia (EAD), ele compartiiha os mesmos objetivos do curso
presencial. Contudo, surgem questionamentos sobre o impacto dessa formacédo EAD
na preparacao das participantes deste estudo. A professora Laura, ao mencionar a
formacdo em Pedagogia como algo distintivo ao afirmar "na nossa pedagogia,” instiga
a reflexdo sobre a natureza de sua formacé@o em nivel superior.

Barbosa e Gobatto (2019) destacaram que a formagdo em licenciatura em
Pedagogia apresenta falta de profundidade, e devido a disseminacdo de
oportunidades de formacdo em modalidades na EAD, resultou em uma caréncia ainda
maior no aspecto formativo. Como consequéncia, as criancas e as escolas acabam
sem o suporte necessario. Com base nesse posicionamento, é possivel considerar
gue a formacédo das professoras participantes da pesquisa pode ter sido prejudicada
devido a modalidade da educacéo escolhida para cursar a graduacdo em Pedagogia.

Ainda, acerca das contribuicdes das professoras, € possivel constatar um

esvaziamento®® da reflexdo sobre a pratica pedagdgica, conforme o discurso abaixo.

85 O termo “"esvaziamento" utilizado aqui, pode ser entendido como a auséncia ou a reducdo
significativa de contetdo relevante em uma determinada &rea de formacdo. No contexto da discusséo
sobre a formacao das participantes, esse termo foi empregado para destacar que ha uma falta de
énfase e de abordagem adequada em relacdo a pratica da Educacao Infantil durante o processo de
formacéao.
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[...] A diferenca da faculdade para o magistério, no magistério vocé aprende,
gueira ou ndo, vocé aprende. Vocé aprende a escrever, né. Porque eu tinha
uma coordenadora que ela falava assim: “Olha, isso néo é letra. Olha a tua
letra, tem que ter letras cursivas, a letra tem que estar bem redondinha”. Vocé
ia passar as coisas naquele mimedgrafo, tinha que estar perfeito, a letra tinha
gue estar perfeita para crianca, entdo na faculdade n&o, na faculdade vocé
chega l4 e vai ver s6 os tedricos, falando, falando (MANUELA).

A contribuicdo da professora Manuela aponta para uma dicotomia entre o
Magistério e a Licenciatura em Pedagogia, principalmente em relagdo ao ensino da
escrita e da letra cursiva. Ela relata sua experiéncia pratica no Magistério, que se
concentrou em questdes técnicas relacionadas a aprendizagem de uma letra cursiva
bem redonda para reproduc&o no mimeografo. E importante destacar que a formagéo
pedagdgica, conforme abordada no curso de Pedagogia, vai além da teoria e também
engloba a compreensao das praticas sociais de leitura e escrita, além da valorizacao
da comunicacéo escrita como parte integral do letramento (SOARES, 1999).

Soares (1999) define o letramento como

[...] resultado da acdo de ensinar e aprender as praticas sociais de leitura e
escrita. O estado ou condi¢cao que adquire um grupo social ou um individuo
como consequéncia de ter-se apropriado da escrita e de suas praticas sociais
(SOARES, 1999, p. 4).

O letramento como pratica social desempenha um papel fundamental na
formacdo de professores, independentemente da modalidade do curso. A autora

destaca ainda que,

[...] ter-se apropriado da escrita é diferente de ter aprendido a ler e a escrever:
aprender a ler e escrever significa adquirir uma tecnologia, a de codificar em
lingua escrita e de decodificar a lingua escrita; apropriar-se da escrita é tornar
a escrita prépria, ou seja, € assumi-la como sua propriedade (SOARES, 1999,

p. 4).

Para Soares (1999), o letramento é o resultado do processo de ensinar e
aprender as préticas sociais de leitura e escrita. E o estado ou condi¢&o que um grupo
social ou individuo adquire ao se apropriar da escrita e de suas praticas sociais. A
autora também ressalta que ter se apropriado da escrita € diferente de ter aprendido
a ler e a escrever. Aprender a ler e escrever envolve a aquisicdo da tecnologia de
codificar em lingua escrita e decodificar a lingua escrita. A apropriacdo da escrita, por
outro lado, significa torna-la sua propriedade, assumindo-a como parte de sua

identidade e cultura.
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Dentro do paradigma do letramento, a escrita vai além do carater mecéanico e é
vista como uma ferramenta de comunicacéo eficiente. E relevante destacar que as
questdes relativas a grafia sdo consideradas um saber técnico especifico no ambito
do magistério. Entretanto, a formagdo em Pedagogia também se dedica a preparar 0s
profissionais da educacéo para compreenderem e promoverem as praticas sociais de
leitura e escrita.

No contexto apresentado, a énfase na estética da letra cursiva, conforme
mencionado por Manuela, estd intrinsecamente relacionada a preocupacao com a
qualidade da sua escrita naquele momento. Considera-se importante questionar se
essa énfase na forma da escrita pode contribuir para um esvaziamento da reflexao
sobre a préatica. Ao concentrar-se apenas na estética da letra cursiva, pode-se estar
reduzindo a escrita a um mero exercicio técnico, negligenciando seu significado e sua
funcdo no contexto educacional.

Neste momento da andlise, avaliou-se o perfil das participantes, com destaque
para uma professora que tem 18 anos de experiéncia no contexto da Educacao Infantil
e sua formacdo € Magistério. Observou-se a possibilidade de um afastamento em
relacdo ao curriculo atual do curso de Magistério, que atualmente inclui abordagens
as especificidades da Educacédo Infantil. No entanto, é relevante destacar que as
professoras fazem referéncia a necessidade de integracdo entre teoria e pratica,
manifestando a busca por uma formacdo que promova a conexao entre 0sS
conhecimentos adquiridos durante suas formacdes iniciais com as especificidades da
docéncia no contexto da ElI.

E possivel compreender, dessa forma, o desconhecimento por parte das
professoras no que diz respeito ao processo de tornar-se professor a partir de sua
propria pratica. André (2013) discute os desafios de se tornar professor, pois essa
transicao implica em “se equilibrar entre deixar de ser aluno e comecar a ser professor,
aprendendo a ensinar” (ANDRE, 2013, n. p).

A partir das contribuicbes apresentadas, evidencia-se a existéncia de uma
dicotomia entre a teoria e a pratica. As participantes relatam, em mais de um
depoimento, a predominéncia da teoria em suas formacdes. Entretanto, em nenhum
momento dos Contextos Formativos, as professoras questionaram a razao da

existéncia da teoria e qual € o seu proposito.
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As professoras afirmam que a graduacdo em Pedagogia e o curso de
Magistério foram pouco praticos, quando relacionados ao contexto da Educacéo

Infantil e as suas especificidades, evidenciado nas falas abaixo.

[...] No meu magistério, porque eu estava falando eu e a Professora SOFIA,
na verdade, Bercario 1, 2, até Maternal, ndo existe no magistério. E na
pedagogia ninguém fala nisso ndao. Nada, nada. As vezes a gente chega
perdida também, a gente sai assim da formacao inicial (JULIA).

[...] A gente ndo aprende muito a pratica da educacéo infantil, a gente s6 tem
a teoria. Se a gente vivesse mais na pratica, a gente teria, e como diz, ndo
nos da norte nenhum a teoria para a educacao infantil (SOFIA).

Pimenta (2021) manifesta sua inquietacdo em relacdo ao curso de Pedagogia,
conforme delineado pela Resolucdo CNE/CP n.° 1, de 15 de maio de 2006, que
estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduagdo em
Pedagogia, licenciatura (BRASIL, 2006). Ela argumenta que a graduacao néo estaria
preparando adequadamente os profissionais para atuar nos Anos Iniciais, na
Educacao Infantil e, tampouco, como pedagogos.

A Resolugdo CNE/CP n.° 1, de 15 de maio de 2006, que institui as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Curso de Graduacdo em Pedagogia, licenciatura e

resolve:

Art. 2° As Diretrizes Curriculares para o curso de Pedagogia aplicam-se a
formacéo inicial para o exercicio da docéncia na Educacéo Infantil e nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na modalidade
Normal, e em cursos de Educacgéo Profissional na area de servigos e apoio
escolar, bem como em outras areas nas quais Sejam previstos
conhecimentos pedagogicos (BRASIL, 2006, p. 11).

Conforme observacbes de Pimenta (2021), passados 15 anos desde a
implementacdo dessa Resolucdo, surgem preocupacdes significativas no ambito da
formacao dos profissionais da Educacéao Infantil. Percebe-se que persiste uma forte
énfase das instituicdes de ensino na preparacao de profissionais destinados ao Ensino
Fundamental.

Ao levar em conta o perfil das participantes da pesquisa, nhotou-se que apenas
uma delas possui graduacdo em Pedagogia na modalidade presencial. Isso levanta a
necessidade de examinar a modalidade de Educacédo a Distancia (EAD) no que diz
respeito & formacdo de profissionais para atuar na Educacdo Infantil no ensino

superior.
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Os estudos de Pimenta e Moreira (2021) evidenciam que

[...] o curso de Pedagogia como esta tem um gravissimo problema que é o da
falta de identidade profissional do pedagogo, em decorréncia da auséncia da
guestao epistemolégica da formacédo do pedagogo. O curso de Pedagogia
ndo esta formando o pedagogo stricto sensu, nem profissional, nem
pesquisador da area da Educacdo. Serd que vale a pena insistir que a
docéncia é a base da formacéo do pedagogo? (PIMENTA; MOREIRA, 2021,
p. 937).

Estes estudos apontam a auséncia de uma abordagem epistemoldgica solida
na formacdo do pedagogo. Resultando na formacéo de um profissional que nao se
enquadra como pedagogo, nem como um profissional capacitado para realizar
pesquisas na area da Educacdo.

Deste modo, reflete-se sobre a identidade profissional, que segundo Pimenta

(1999, p. 19), pode ser entendido como,

[...] a identidade é construida a partir da significagdo social da profisséo; da
revisdo constante dos significados sociais da profissdo; da revisdo das
tradicbes. Mas também da reafirmacdo das préticas consagradas
culturalmente e que permanecem significativas. Praticas que resistem a
inovagdes porque prenhes de saberes validos as necessidades da realidade.
Do confronto entre as teorias e as praticas, da andlise sistematica das
praticas a luz das teorias existentes, da construgdo de novas teorias.

Pimenta (1999) destaca a relevancia das praticas que persistem apesar das
mudancas, visto que abrigam saberes de significativa pertinéncia para a realidade.
Entretanto, as contribuicdes das professoras indicam um esvaziamento na formacéo
em relacao a pratica no contexto da Educacao Infantil. Foi mencionado por elas que,
no Magistério e até mesmo na graduacdo em Pedagogia, hdo houve abordagem das
etapas essenciais da El, como as especificidades de Bercéario e Maternal, e que a
formacdao priorizou mais a teoria do que a prética.

A auséncia de uma abordagem especifica para essa area de atuagéo resulta
em uma lacuna de conhecimento e preparacao essenciais para exercer a docéncia no
contexto da Educacao Infantil. Isso implica que, mesmo que as professoras tenham
adquirido conhecimentos tedricos em seus cursos, a falta de pratica especifica para a
El contribuiu para a sensacéo de despreparo ao enfrentar os desafios reais da area.

As contribui¢bes das professoras chamam atencgéo para um ponto, também

destacado por Barbosa e Gobatto (2019, n.p.).
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A deficiéncia na formacado docente nos saberes e conhecimentos especificos
da area da educacéo infantil, nos estudos interdisciplinares da infancia, na
compreensdo das diferencas historicas e pedagogicas entre a escola
fundamental e a educacéo infantil, nos estudos sociais da infancia, nas
criangas e seus direitos leva a um vazio na abordagem direta com as criangas
na escola ou a modelos estereotipados. H4 um profundo desconhecimento
acerca da especificidade da pratica educativa e do cuidado que exige o
cotidiano em creches e pré-escolas.

No contexto da formacdo docente para a Educacao Infantil, segundo as
autoras, evidencia-se um déficit nos saberes e conhecimentos especificos da area. A
auséncia de estudos interdisciplinares sobre a infancia, a compreenséao das diferencas
entre a escola do Ensino Fundamental e a Educacéo Infantil, bem como a falta de
estudos sociais da infancia e dos direitos da crianca, afetam diretamente a pratica
pedagdgica com as criangas.

A observacdo das autoras é relevante frente as experiéncias compartilhadas
pelas professoras, destacando a lacuna entre a teoria adquirida na formacéo e a
atuacdo na Educacdo Infantil. A falta de preparagcdo em aspectos essenciais,
conforme destacado por Barbosa e Gobatto (2019), gera um desafio ao enfrentar
situacdes reais com as criancas no ambiente escolar. Reforcam ainda, a urgéncia de
uma revisao na formacéo docente, a fim de garantir que os futuros profissionais se
preparem para atuar com as criangas, reconhecendo a especificidade inerente a
Educacéao Infantil.

Ao abordar a formacdo dos professores no contexto da Educacao Infantil,
deparamo-nos com um imperativo indiscutivel, a necessidade de construir uma base
constituida por diversos componentes interligados e complementares, que permitam
sustentar a complexidade da pratica pedagdgica nesta etapa da EB. Neste contexto,
destaca-se, conforme apontado por Barbosa e Gobatto (2019), que a preparacao
desses profissionais ndo pode se limitar a compreensdo teodrica, inferindo a

compreensao das DCNEIs, pois,

[...] a leitura das DCNElIs, interpelada pelos saberes da préatica, poderia
possibilitar o complemento necessario para a organizagao de um curriculo de
formacdo para professoras(es) da educacéo infantil em profundidade, que
realmente sustentasse de forma articulada as teorias que compdem um
referencial pedagodgico, assim como a construcdo de repertérios para a
elaboracao de intervencgdes praticas adequadas a bebés e criancas pequenas
(BARBOSA; GOBATTO, 2019, n.p.).
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Nesse contexto torna-se fundamental o acesso a formacéao e a reflexdo sobre
os temas delineados pelas DCNEIs a partir de uma formacédo contextualizada,
permeada pela relagéo entre a teoria e a prética. A partir desse entrelacamento entre
a teoria e a pratica, € possivel vislumbrar a consolidagéo de um referencial pedagdgico
gue sustente a pratica e seja capaz de guiar as acdes direcionadas aos bebés e as
criancas pequenas. Assim, a formacéo de professores para a Educacéo Infantil ndo
deve ser encarada como um processo linear ou fragmentado, mas como um
entrelacamento de conhecimentos, valores e préticas que respondem as
complexidades e aos desafios desta etapa da educacéo.

Este subcapitulo encerra com a compreensado de que a formacao inicial dos
professores da Educacéao Infantil passou por mudancas, evoluindo de uma abordagem
predominantemente de nivel médio para a atual énfase no nivel superior.

O proximo subcapitulo, intitulado Formacdo continuada: relatos das
professoras do contexto da Educacdo Infantil, explora as contribuicbes das

professoras sobre suas percepcdes acerca da formacao continuada.

3.3.2 Formacdao continuada: relatos das professoras

E pensando criticamente a
pratica de hoje ou de ontem
gue se pode melhorar a
proxima pratica. O proprio
discurso tedrico, necessario a
reflexdo critica, tem de ser tal
modo concreto que quase se
confunde com a pratica.
Paulo Freire

Este subcapitulo aborda os resultados da pesquisa no que se refere a
importancia da formacdo continuada a partir das experiéncias vivenciadas pelas
participantes durante suas trajetérias de formacao profissional. Considerando que a
formacao continuada, defendida nesta dissertacéo, proporcionou as professoras uma
reflexdo sobre seus percursos formativos apés a formacgéo inicial.

Nesta categoria emergente, estabeleceu-se um didlogo com o referencial
tedrico apresentado no primeiro capitulo, intitulado Formagéo continuada: construindo
saberes. Dessa forma, os estudos de Canario (1998, 2009), Imbernon (2009, 2010),
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Noévoa (1991, 1995, 2001, 2002, 2009, 2012), Oliveira-Formosinho (2007) e Pimenta
(2005) estao alinhados com esta fase da analise.

Considerando as contribuicbes apresentadas a partir da formacéo inicial,
evidencia-se que o profissional da Educagdo Infantii n&o possui todos os
conhecimentos necessarios para atender as especificidades das criangas nessa faixa
etaria. Portanto, é essencial a busca por novos conhecimentos. Nesse sentido,
compreende-se a importancia de os professores continuarem estudando e
aprimorando seus saberes e préticas.

O Documento Orientador Curricular para a Educacdo Infantil e o Ensino
Fundamental de Caxias do Sul (DOCCX) (CAXIAS, 2020) apresenta como metas da
formacao continuada a valorizagao profissional, a oferta de “aportes tedricos e praticos
na reflexdo e acdo sobre as concepcdes e a constru¢do dos conhecimentos cientificos
e didaticos, visando a superagao da fragmentacao dos saberes e do ensino” (CAXIAS,
2020, p. 56).

Diante dessas metas, percebe-se que o DOCCX enfatiza a importancia da
formacao continuada, baseada na reflexdo e na acdo provenientes das praticas
cotidianas nas instituicdbes escolares do municipio. A formacdo continuada dos
professores no contexto da Educacéo Infantil se apresenta como um estimulo para a
integracdo e compartilhamento de dindmicas pedagodgicas, contribuindo para o
desenvolvimento profissional dos professores.

Da mesma forma, a formacao continuada busca atender as especificidades
das criancas na Educacao Infantil e estimular o pensamento critico dos profissionais,
bem como a resolucdo de problemas, o trabalho coletivo e interdisciplinar, a
criatividade, a inovagéo e a reflexdo sobre o contexto da Educacao Infantil. Assim,
consideram-se o0s professores como agentes formativos e reflexivos, que
compartilham suas experiéncias e conhecimentos com o coletivo de profissionais
vinculados as instituicdes da RME.

A pratica pedagogica, neste sentido, ndo se apresenta como algo fixo, mas
sim, flexivel e responsiva as diferentes situagdes e demandas. Barbosa e Gobbato
(2019) estabelecem uma analogia entre o trabalho artesanal e a profissdo do
professor no contexto da Educacédo Infantil. Assim como o trabalho artesanal, ser
professor neste contexto envolve as “agdes de pensar, fazer, voltar a pensar, mudar

o plano, escolher outra materialidade, revisar a proposta, pensar nas criancas,
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observar o tempo, mudar, e assim sucessivamente” (BARBOSA; GOBBATO, 2019, p.
354).

As autoras destacam a necessidade de considerar além do resultado final,
mas o processo intrinseco de acéo e de reflexdo continua. Assim como o artesao,
cabe ao professor do contexto da Educacao Infantil buscar a habilidade de reavaliar
constantemente a sua pratica, experimentando a capacidade de repensar, inovar e
ajustar de acordo com as especificidades das criangas, “visto que ndo ha um caminho
unico a ser seguido. E no encontro que se podem definir trajetos compartilhados que
contemplem as singularidades dos sujeitos envolvidos (BARBOSA; GOBBATO, 2019,
p. 355).

A sequir, as professoras compartilham suas percepcdes e experiéncias em
relacédo ao processo de formacao continuada, possibilitando melhor compreender este

aspecto da formacéo profissional na Educacéo Infantil.

[...] Entdo, eu gosto, sério, eu gosto. Eu brinco assim, mas eu gosto. Sim, as
formacdes representam muito em nossas praticas diarias, proporcionam
aprendizados importantes para mim, coloquei para 0 meu crescimento.
Ent&o, isso eu falei de mim, né? As vezes tu participa de alguma coisa, tipo,
que nem agora. Pra mim, pro meu crescimento profissional e pessoal. Entao,
é algo que acrescenta muito na minha vida (SOFIA).

[...] O conhecimento nunca é demais (MANUELA).

[..] Sim, estou disponivel e reconheco a importancia de formacdes
continuadas em todos os ambitos, do pessoal como do profissional (LIVIA).

Percebe-se que as professoras consideram a formacgao continuada como um
importante percurso para a busca de novos saberes, contribuindo com a vida
profissional e pessoal, como relatado pela participante Sofia. Concordante com Névoa
(2001), tanto o desenvolvimento pessoal, como o profissional, sdo respostas do
contexto em que estas professoras estdo inseridas, a partir das relacbes
estabelecidas e das reflexfes partilhadas com as outras profissionais.

Em conjunto a essa percepcdo, destaca-se a critica das professoras as
formacbes continuadas relacionadas ao contexto da Educacdo Infantil. Neste

momento, outras profissionais compartilham suas perspectivas:

[...] Tem uma deficiéncia do profissional de Caxias do Sul, como grande polo
poderiam investir mais em formacdes aos educadores da rede. Porque, eu
percebo muito bem, né? Que a maior parte a gente tem que correr atras
(LIVIA).
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[...] Se vocé néo correr atras, vocé nao tem (MANUELA).

[...] SO que a gente ta pensando que tem que ser pra noés, né? Nao pode
esperar dos outros. E bem isso, tu tens que correr atras, mas é pra nés
(LAURA).

[...] Ndo tem n&o, porque a rede n&o oferece (LIVIA).

A contribuicdo da professora Livia é relevante para este estudo, pois, ao
destacar a importancia da formacdo continuada em sua dimensdo pessoal e
profissional, ela também menciona desafios no desenvolvimento profissional dos
professores atuantes no contexto da Educagéo Infantil.

A observacdo de que, apesar de sua importancia, 0s investimentos em
formacdes para os profissionais ainda sdo limitados, destaca a relevancia de maior
apoio por parte das instituicbes responsaveis pela educacéo infantil. Reforcando a
importéancia da formacdo continuada em um contexto mais amplo, incluindo as
politicas publicas e a valorizacdo da profissdo docente no contexto da Educacéo
Infantil.

De acordo com as contribui¢cdes das professoras, percebe-se que a formacgéo
continuada destinada aos professores do contexto da Educacao Infantil apresenta
lacunas em relacéo as especificidades da El. Esse aspecto esta em consonancia com
as afirmacfes de Névoa (2001), confirmando que a formacédo dos professores, em
algumas ocasides, ndo consegue efetivar as concepcdes e modelos inovadores.

Assim, pontua o autor,

[...] o aprender continuo é essencial em nossa profissdo. Ele deve se
concentrar em dois pilares: a prépria pessoa do professor, como agente, e a
escola, como lugar de crescimento profissional permanente. Sem perder de
vista que estamos passando de uma légica que separava os diferentes
tempos de formacdo, privilegiando claramente a inicial, para outra que
percebe esse desenvolvimento como um processo (NOVOA, 2001, n.p).

Em consonancia com as ideias de NoOvoa (2001), percebe-se que o
desenvolvimento profissional de um professor no contexto da Educacgéo Infantil
comecga com a formacao inicial e continua na escola de El, sendo um processo que
se constitui ao longo da vida profissional docente.

Observou-se que as participantes ndo abordaram a reflexdo sobre suas

praticas durante os Contextos Formativos, 0 que sugere que a formacao continuada
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€ percebida como um suporte para aprimorar a pratica e buscar solucdes para suas

preocupacdes, conforme relatado pelas professoras Livia e Laura.

[...] Os meus cursos, sempre tento fazer alguma coisa que case com a
educacéo infantil, eu tive um agora recente, na terca-feira, pra saber das
criangas especiais. Mas foi um curso que me serviu pra ver que o que a gente
vive ali na escola, todo mundo tem fora (n&o te paramenta) (LIVIA).

[...] E no seu tempo, né? Porque nunca € tarde demais..., mas nunca me
esqueco, eu fiz aquele curso com a Reiventar3®, né? (LAURA).

Essas falas evidenciam que as participantes adotam uma postura de busca
por conhecimento externo em relacdo ao conhecimento ja existente. A professora
Livia menciona que procura fontes externas para encontrar solucfes para os desafios
gue enfrenta em seu trabalho diario. Ao afirmar que o que a gente vive ali na escola,
todo mundo tem fora (ndo te paramenta), a participante expressa a ideia de que a
expertise necessaria para lidar com os desafios da pratica pedagogica estéa localizada
fora do ambiente escolar.

Observa-se que, em suas buscas por formacao continuada, as professoras
participantes relataram frequentemente a busca por solucfes prontas para seus
desafios. Evidenciando uma perspectiva na qual os professores veem o conhecimento
como um complemento as suas proprias experiéncias, onde respostas e solucdes
prontas podem ser encontradas por meio da colaboracdo com especialistas e colegas
em suas jornadas educacionais. Isso contribui para a compreensao do motivo pelo
qual a professora Livia valoriza a formag¢do continuada, em busca de uma melhor
compreensao acerca das experiéncias vivenciadas em seu cotidiano.

Ao considerar o relato da professora Laura ao mencionar o curso da Reinventar
como referéncia de formacao, percebe-se que a participante busca oportunidades
para se atualizar em topicos atuais. Considerando o ponto de vista da professora Livia,
sua busca por cursos relacionados ao contexto da Educacao Infantil, como o curso
mencionado sobre criangas especiais, pode sugerir uma abordagem direcionada para
a aquisicao de estratégias especificas que podem ser aplicadas na prética.

As observacdes das professoras indicam uma tendéncia em busca de solucdes
prontas na formacao continuada, indicando uma dicotomia entre teoria e pratica, pois

percebe-se uma possivel disparidade percebida pelas professoras entre o

39 Reinventar € uma empresa do municipio de Caxias do Sul de Assessoria em Educacéao e Psicologia
que realiza cursos livres de extensdo de curta duracdo, palestras e rodas de conversa.
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conhecimento tedrico adquirido na formacdo e a aplicacdo pratica desse
conhecimento em suas praticas pedagogicas. Ambas as contribuicdes destacam essa
propensdo a busca por solucbes prontas e a aquisicdo de conhecimentos
relacionados ao saber fazer, podendo ser associadas a procura por solucdes diretas
Ou receitas prontas para os desafios enfrentados. Evidencia-se que a busca por
respostas imediatas pode negligenciar as particularidades do contexto da Educacéao
Infantil, conforme discorrido pelas professoras durante os encontros e na forma como
relataram buscar esse conhecimento, enfatizando a aplicacdo direta da teoria a
pratica.

Destaca-se que seguir a perspectiva de receitas pré-determinadas ndo pode
excluir a reflexdo critica sobre as praticas docentes na El, uma vez que cada grupo
de criangcas e ambiente escolar apresentam singularidades. Tornar-se parte do
processo de reflexdo, combinando saberes tedricos e praticos, é essencial para o que
o planejamento dos professores atenda as especificidades das criancas.

Como salientam Barbosa e Gobbato (2019, p, 356), "além de aprender com
sua propria experiéncia, € muito enriquecedor na jornada docente aprender com as
experiéncias dos outros, conhecendo o que fazem ou fizeram, o que, por sua vez,
amplia os conhecimentos necessarios para a renovacdo de suas praticas
pedagogicas”. Assim, o conhecimento e a compreensao das praticas pedagodgicas de
outros professores compartilhados nos momentos formativos, podem possibilitar a
ampliacdo do conjunto de conhecimentos na &rea de atuacgdo, reconstruindo novos
percursos pedagogicos junto as criancgas.

Os formadores da formacdo continuada, no contexto da El desempenham
papel essencial ao promover a reflexdo critica sobre o tema em discussao. Ao passo
gue os professores se envolvem nesse processo, comegam a entender o motivo pelo
gual essa perspectiva é objeto de estudo. Essa formacéo contribui para a construcao
de novos caminhos pedagogicos em parceria com as criangas. Consequentemente,
ao integrar as praticas vivenciadas por outros professores durante a formacéo
continuada, os profissionais tém a oportunidade de qualificar suas proprias praticas.

Como exemplo, consideremos uma formacdo continuada focada em

Documentacédo Pedagdgica*®. O verdadeiro valor dessa formacéo para o professor s6

40 Documentacdo pedagoégica é o acervo de registros das acdes cotidianas capaz de comunicar o
nascimento do elo entre 0 ensino e a aprendizagem. Ele pode ser reunido e organizado das mais
diversas formas disponiveis, e nele, também, podem e devem, ser inseridas todas as formas possiveis
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se realizara quando ele for capaz de conectar os conceitos e ideias apresentados com
0 seu proprio contexto e, a partir disso, refletir sobre sua pratica. Isso implica revisitar
sua concepc¢do de crianca e infancia, e também, reformular sua postura face as
especificidades das infancias.

Como apontado por Pimenta (2005, p. 26),

[...] os saberes tedricos propositivos se articulam, pois, aos saberes da
pratica, ao mesmo tempo, ressignificando-os e sendo por eles
ressignificados. O papel da teoria é oferecer aos professores perspectivas de
analises para compreender os contextos histdricos, sociais, culturais,
organizacionais, e de si mesmos como profissionais, nos quais se da sua
atividade docente, para neles intervir, transformando-os. Dai é fundamental o
permanente exercicio da critica das condicées materiais nas quais o ensino
ocorre.

Conforme Pimenta (2005), os saberes teéricos e praticos estdo
constantemente interligados, sofrendo constante ressignificacdo mutua. A teoria,
portanto, ndo deve ser percebida como um conhecimento desvinculado da prética,
mas sim como um meio que capacita os professores com perspectivas criticas para a
compreensao dos contextos em que desempenham sua profissao.

No ambito da Documentacdo Pedagogica, a formacao pode proporcionar um
conjunto de conceitos tedricos e estratégias praticas para registrar, analisar e refletir
sobre o processo de aprendizagem das criangas. Contudo, a reflexdo sobre a pratica
s6 se concretiza quando esses conhecimentos tedricos sdo contextualizados no dia a
dia da Educacéo Infantil e quando os professores conseguem relaciona-los as suas
proprias experiéncias, fazendo com que ressoem em suas percepcdes sobre a pratica
pedagdgica individual de cada um.

A teoria ndo é um fim em si mesma, mas um meio para a intervencdo e a
mudanca da pratica educativa (PIMENTA, 2005), onde o exercicio constante da critica
envolve questionar como os principios tedricos podem ser aplicados de maneira

concreta. Portanto, o ponto essencial € que a formacéo continuada deve ser vista

de registro. Ou seja, tudo aquilo que comunica ao mundo os aprendizados de cada crianca, a forma
€como isso ocorreu, a partir de quais elementos, quais 0s questionamentos que isso provoca e quais as
reflexdes/observacdes que podem ser feitas a partir dele pode compor sua documentacéo pedagdgica.
Disponivel em: https://dialogosviagenspedagogicas.com.br/blog/como-a-documentacao-pedagogica-e-
os-registros-auxiliam-na-formacao-do-
professor/#:~:text=Documenta%C3%A7%C3%A30%20pedag%C3%B3gica%20%C3%A9%200%20a
cervo,as%20formas%20poss%C3%ADveis%20de%20registro. Acesso em: 30 mai. 2023.


https://dialogosviagenspedagogicas.com.br/blog/como-a-documentacao-pedagogica-e-os-registros-auxiliam-na-formacao-do-professor/#:~:text=Documenta%C3%A7%C3%A3o%20pedag%C3%B3gica%20%C3%A9%20o%20acervo,as%20formas%20poss%C3%ADveis%20de%20registro
https://dialogosviagenspedagogicas.com.br/blog/como-a-documentacao-pedagogica-e-os-registros-auxiliam-na-formacao-do-professor/#:~:text=Documenta%C3%A7%C3%A3o%20pedag%C3%B3gica%20%C3%A9%20o%20acervo,as%20formas%20poss%C3%ADveis%20de%20registro
https://dialogosviagenspedagogicas.com.br/blog/como-a-documentacao-pedagogica-e-os-registros-auxiliam-na-formacao-do-professor/#:~:text=Documenta%C3%A7%C3%A3o%20pedag%C3%B3gica%20%C3%A9%20o%20acervo,as%20formas%20poss%C3%ADveis%20de%20registro
https://dialogosviagenspedagogicas.com.br/blog/como-a-documentacao-pedagogica-e-os-registros-auxiliam-na-formacao-do-professor/#:~:text=Documenta%C3%A7%C3%A3o%20pedag%C3%B3gica%20%C3%A9%20o%20acervo,as%20formas%20poss%C3%ADveis%20de%20registro
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como um convite a reflexdo e ndo como um checklist de estratégias praticas a serem
seguidas.
Algumas professoras expressaram sentimentos mistos sobre as formacoes

continuadas. Por exemplo, Sofia compartilhou sua perspectiva dizendo,

[...] E muito motivador participar dessas formacgdes. Agora, aquela mesma
coisa, chega um ponto que ndo acrescenta mais nada. Entdo, tem que ter um
diferencial, tem que ter algo que desperte...Porque, ao mesmo tempo que a
gente estava muito motivada pro teu coffee break, a gente também estava,
assim, o qué que a Marcela vai apresentar (expressédo de curiosa). Porque
eu sabia que néo ia ser aquilo, daquela coisa, né? E hoje, pegou a gente, tem
gue escrever, a gente fica pensando...e € uma coisa que a gente ndo faz,
assim, né? Mas, é muito bom. Eu gosto disso. Mas, é algo que me desperta
(SOFIA).

A respeito dessa contribuicdo, observa-se que a formacao continuada no
contexto da Educacédo Infantil demanda um planejamento que leve em consideragao
os interesses dos professores. Sofia, uma das professoras participantes, enfatiza que,
embora ela inicialmente encontre motivacdo nas formacdes, ha um ponto em que
percebe que ndo estdo mais acrescentando algo novo, 0 que evidencia que a
repeticdo de abordagens semelhantes pode levar a perda de interesse em patrticipar.
No entanto, a busca por um diferencial nas formacdes esta relacionada a esperanca
de que estas possam oferecer algo inovador, despertando interesse e estimulando o
pensamento critico

Nessa perspectiva, Imbernén (2009, p. 54) corrobora,

[...] a formacgéo baseada em situacdes probleméaticas centrada nos problemas
praticos responde as necessidades definidas da escola. A instituicao
educativa se transforma em um lugar de formacao prioritario mediante os
projetos ou pesquisas acdes frente a outras modalidades formativas de
treinamento. A escola passa a ser o foco do processo acdo-reflexdo-acéo
comunidade béasica de mudanca, desenvolvimento e melhoria.

O autor destaca que a formacédo deve ser direcionada para atender as
necessidades reais da escola, focando em situacdes probleméticas préticas. Ele
argumenta que a instituicdo educativa se torna um local prioritario para a formacao ao
empregar projetos, pesquisas e acdes para abordar essas questdes praticas. Em vez
de se concentrar apenas em teorias abstratas ou conteudos distantes da realidade

educacional, a formacédo deve oferecer oportunidades para acao-reflexdo-acéo.
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Assim, os professores podem explorar, discutir e compartilhar solugcdes para os
problemas enfrentados no cotidiano escolar.

Em consonéancia com o autor, percebe-se a necessidade de uma formacao
pratica e contextualizada, conforme destacado pela professora Sofia ao enfatizar a
importancia do diferencial e da reflexdo sobre praticas no contexto da Educacéo
Infantil, impactando diretamente no processo de acao e reflexdo. Como apontado pela

participante Sofia,

[...] aquelas partes que a gente comenta, ah, uma crianga fez uma coisinha
aqui, fez uma coisinha ali. Como é importante isso, né? A gente percebe
essas coisas, isso € bom, isso é muito bom! Sé que, claro, a gente comeca a
falar, as vezes, se estende bastante (SOFIA).

Sofia destaca a importancia das discussfes e reflexdes acerca das
experiéncias cotidianas da escola. Esse tipo de discussao proporciona um espaco de
aprendizado coletivo, indo ao encontro com a ideia de Imberndon (2009) sobre a
formacao baseada em situacdes problematicas e centrada nas praticas reais. Ao
mencionar as acdes das criancas, a professora compartilha situagdes vivenciadas, o
gue confirma a importancia do conhecimento pratico e instiga a reflexdo sobre as
praticas pedagdgicas.

Evidencia-se a importancia de uma formacédo continuada em que os
professores possam compartilhar suas experiéncias, envolvendo-se em discussdes
reflexivas e, assim, constituindo a escola como um ambiente propicio para a troca de
conhecimentos, perspectivas e ideias acerca de uma formacéao pratica e centrada nas
situacdes reais do contexto da Educagéo Infantil.

Ao referir-se aos momentos formativos realizados na escola, demonstrando

ter espaco de fala e de escuta, € possivel perceber a empolgacédo da professora Sofia.

[...] O tempo se torna longo quando uma coisa ndo é produtiva. Quando néo,
tipo, ah, de novo isso. Isso, ndo, ndo. Agora, quando comeca todo mundo se
envolver, todo mundo, né, ta ali dentro daquele assunto e desperta o
interesse, é pouco uma hora e meia (SOFIA).

A professora Sofia deixa evidente que quando o assunto € envolvente e esta
diretamente relacionado as praticas pedagodgicas e aos desafios enfrentados no
contexto da Educacéao Infantil, o tempo de uma hora e meia destinado as formacoes,

passa rapidamente. Essa contribuigdo reforgca a importancia de planejar as formagoes
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continuadas de forma estratégica, considerando, cuidadosamente, os interesses e as
demandas do grupo de professores.

Observa-se, desta forma, o papel central da escola como um espago
essencial para o desenvolvimento da formagé&o profissional, conforme sustentado por
Noévoa (1997). Nesse contexto, a interacdo coletiva ocorre na construcdo da pratica
profissional, integrando o ciclo da acéo-reflexdo-acdo. Este aspecto destaca a
importancia da valorizacdo da experiéncia pessoal por meio da critica colaborativa
entre os professores participantes da formacao continuada.

Diante do exposto, evidencia-se que a construcdo de uma formacao
continuada eficaz exige um planejamento sélido por parte dos formadores. Conforme

apontado por Imbernén (2010, p. 65),

[...] uma metodologia de formag&o deveria estar fundamentada nos seguintes
principios: propiciar uma aprendizagem da colegialidade participativa;
estabelecer uma correta sequéncia formadora que parta dos interesses e das
necessidades dos assistentes da formacgdo; a partir das praticas dos
professores; criar um clima de escuta ativa e de comunicacéo; elaborar
projetos de trabalho em conjunto; superar as resisténcias ao trabalho
colaborativo e reconhecer as diversas culturas da instituicao.

Segundo o autor, a formacgao continuada deve promover uma aprendizagem
colegial participativa, seguindo uma sequéncia formativa que comece pelos interesses
e necessidades dos participantes, ancorando-se em suas praticas. Além disso, a
criacdo de um ambiente de escuta ativa e comunicacdo é essencial, assim como a
elaboracao de projetos de trabalho conjuntos, a superacgéo de resisténcias ao trabalho
colaborativo e o reconhecimento das diversas culturas dentro da instituicdo.

Em contrapartida, € importante considerar o depoimento da participante

Beatriz.

[...] Mas até eu vejo assim, que me espanta...De outros profissionais, eu
percebo se for algo que néo te favoreca em horas, ou que tu ndo sejas
obrigado, as pessoas néo vao. Tipo, um sdbado de manha, quem é que se
puxa? Seja gratuito, seja pra agregar, eu acho dificil as pessoas vao participar
(BEATRIZ).

A analise critica realizada pela professora Beatriz enfatiza uma preocupacao
relevante no contexto educacional, destacando a resisténcia que alguns profissionais

podem manifestar em relacdo a participacdo em propostas formativas. A observagéo
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especifica aborda a relutancia associada a auséncia de gratificacdes imediatas, bem
como ao esforco adicional exigido, como dedicar parte de um sabado para a formacao.
Beatriz sugere que muitos profissionais podem ser mais propensos a participar
ativamente de atividades formativas quando percebem beneficios diretos ou quando
as atividades se alinham as suas necessidades e compromissos pessoais. Essa
reflexdo aponta para a importancia de compreender as motivacdes dos profissionais
e a necessidade de tornar as propostas formativas significativas, considerando as
demandas e expectativas individuais.

Conforme destacado por Névoa (1992), o professor €, ao mesmo tempo, uma
pessoa e uma parte essencial da identidade dessa pessoa é a sua atuacdo como
professor. Nessa perspectiva, alinhando-se ao entendimento do autor, torna-se
imperativo monitorar e levar em consideracdo as decisfes pessoais de cada
profissional em relacédo a sua formacgéo continuada, respeitando a individualidade de
cada professor, reconhecendo a importancia de estratégias de desenvolvimento
profissional que estejam em concordancia com as escolhas e necessidades
especificas de cada professor.

Seguindo essa linha de pensamento, a atuacdo como professor no ambito da
Educacao Infantil implica em um continuo processo de desenvolvimento profissional,
ultrapassando os limites da formacao inicial. De acordo com Oliveira-Formosinho
(2009), esse processo € concebido como uma jornada que se estende ao longo de
toda a trajetoria profissional. A autora ressalta a relevancia de reconhecer a natureza
evolutiva da profissdo docente na Educacdo Infantil, demandando uma reflexédo
constante sobre a pratica pedagogica, a busca por novos conhecimentos e uma
adaptacao as transformacdes nas exigéncias educacionais e sociais.

O desenvolvimento profissional, de acordo com Oliveira-Formosinho (2009),

caracteriza-se como

[...] um processo continuo de melhoria das praticas docentes, centrado no
professor, ou num grupo de professores em interacdo, incluindo momentos
formais e ndo formais, com a preocupacdo de promover mudancas
educativas em beneficio dos alunos, das familias e das comunidades. Esta
definicho pressupbe que a grande finalidade dos processos de
desenvolvimento profissional ndo é s6 o enriquecimento pessoal, mas
também o beneficio dos alunos. Pressupde a procura de conhecimento
profissional pratico sobre a questdo central da relacdo entre aprendizagem
profissional do professor e aprendizagem dos seus alunos, centrando-se no
contexto profissional (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2009, p. 226).
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Em concordancia com a perspectiva delineada por Oliveira-Formosinho
(2009), observa-se que o desenvolvimento profissional do professor no contexto da
Educacéo Infantil se configura como um processo continuo de desenvolvimento das
praticas pedagogicas, centrado no proprio docente ou em um grupo colaborativo de
professores. Esse processo engloba tanto momentos formais quanto informais de
desenvolvimento, todos voltados para promover mudancas significativas em beneficio
das criangas, suas familias e as comunidades em que estdo inseridas. Em uma busca
ativa por conhecimentos préticos e profissionais, isso implica na relagdo intrinseca
entre o envolvimento do professor e sua interacdo com as criangas desse contexto.

Em sintonia com esse pensamento, a contribuicdo de Canario (2001) adiciona
uma perspectiva atual, pois tensiona a pensar na multiplicidade das atividades.

Assim,

[...] hoje, em vez de se afirmar que as pessoas aprendem uma profisséo, sera
cada vez mais pertinente pensar na diversidade de atividades que cada
pessoa desenvolve no quadro da sua trajetoria profissional. Quer isso dizer
gue a atividade profissional de cada um sé faz sentido se for encarada numa
perspectiva diacrdnica que abrange todo o periodo de vida profissional ativa.
Ao longo desse ciclo as pessoas mudam as suas qualificagcées, constroem
(em contexto) uma combinatéria diversa de competéncias, mudam de
ambiente de trabalho, realizam processos de reconversao e alteram as suas
fungbes de natureza profissional. Em muitos casos, acabam por fazer coisas
que pouco tém a ver com a sua formacao profissional inicial (CANARIO, 2001,
p. 154).

A perspectiva compartilhada por Canario (2001) esta alinhada com o proposito
desta analise, em que a compreensado emergente € de que a formacao do professor,
longe de ser uma jornada linear e estatica, constitui-se como um processo em
constante evolucdo. Desse modo, torna-se imperativo abandonar a nocéo tradicional
de que a aprendizagem se restringe a aquisicdo de uma profisséo Unica. Em vez disso,
0 autor destaca a evolucao constante das trajetdrias profissionais, consolidando a
formacao continuada como um elemento determinante para o aprimoramento da
pratica pedagogica. Nesse contexto, a compreensdao de que as trajetorias
profissionais podem divergir das formacdes iniciais refor¢a a importancia da formacao
continuada como resposta eficaz as demandas do contexto profissional, contribuindo,
assim, para uma abordagem mais abrangente e adaptativa no campo da educacéo.

Nesta categoria de analise, as professoras participantes revelaram distintas

abordagens em relacdo a formacdo continuada. Algumas demonstraram apreciacao
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pela oportunidade de adquirir novos saberes e habilidades, enquanto outras procuram
solucBes praticas prontas para enfrentar os desafios cotidianos.

Revisitando a problematica de como se constituem os processos de formacéo
continuada de professoras no contexto de uma escola de Educacéo Infantil em Caxias
do Sul/RS, torna-se possivel identificar respostas parciais para a pergunta da
pesquisa. Evidencia-se que a formacdo continuada precisa ser realizada
considerando o contexto, levando em consideracdo as necessidades especificas de
cada grupo de professores e de cada escola. Pois a énfase em momentos de reflexado
desvinculados das experiéncias docentes contribui para criar distanciamentos em vez
de aprofundamentos sobre a atuacao docente na Educacéao Infantil.

Considerando que os processos de formacdo continuada no contexto da
Educacdo Infantil devem ser constituidos por uma série de fatores interligados,
envolvendo as necessidades especificas das professoras, as demandas da pratica
pedagdgica e as politicas educacionais, percebe-se que, em alguns casos, as
formacdes podem ndo estar plenamente atendendo as necessidades e as
particularidades da Educacéao Infantil. Isso pode decorrer de deficiéncias na formacao
inicial e continuada ou da auséncia de investimento suficiente por parte das
instituicbes que sdo responsaveis pela Educacéao Infantil.

Nesta secdo, foram apresentadas as contribuicbes das professoras e os
resultados da pesquisa em relacdo a formacdo continuada e sua relevancia para a
pratica pedagdgica no contexto da Educacdo Infantil. No préximo subcapitulo,
adentra-se na exploracéo das concepc¢des de infancia e da crianca, que emergiram a

partir dos dados construidos na pesquisa.

3.3.3 Concepcéo de Infancia e de crianca: o que revelou a pesquisa?

A crianca

e feita de cem.

A crianca tem

cem maos

cem pensamentos
cem modos de pensar
de jogar e de falar.
Cem sempre cem
modos de escutar

as maravilhas de amar.
Cem alegrias
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para cantar e compreender.
Cem mundos

para descobrir.

Cem mundos

para inventar.

Cem mundos

para sonhar.

A crianca tem

cem linguagens

(e depois, cem, cem, cem)
mas roubaram-lhe noventa e
nove.

A escola e a cultura
separam-lhe a cabeca do
corpo.

Dizem-lhe:

de pensar sem as maos

de fazer sem a cabeca

de escutar e de nao falar

de compreender sem alegrias
de amar e maravilhar-se

sO na Pascoa e no Natal.
Dizem-lhe:

de descobrir o mundo que ja
existe

e de cem

roubaram-lhe noventa e nove.
Dizem-lhe:

gue o jogo e o trabalho

a realidade e a fantasia

a ciéncia e a imaginacao

0 Ccéu e aterra

a razao e o sonho

Sao coisas

gue ndo estao juntas.

Dizem-lhe:

gue as cem ndo existem

A crianca diz:

ao contrario, as cem existem.

Loris Malaguzzi

Ao iniciar esta categoria emergente, recorre-se ao poema de Loris Malaguzzi,
intitulado A crianca é feita de cem, que, de maneira poética, descreve a diversidade
inata as infancias. O poema convida a reflexdo sobre a multiplicidade de modos pelos

quais uma crianca se expressa, compreende o mundo e interage com ele.
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Para alcancar uma melhor compreensédo dos conceitos de crianca e de
infancias, esta etapa da analise buscou o dialogo com o referencial teérico presente
no segundo capitulo deste estudo.

Atualmente, a crianga é reconhecida como sujeito historico e de direitos, dotada
de identidade propria, potencialidades e especificidades singulares. Considera-se que
as criancas sao potentes, ricas e possuem cem linguagens (EDWARDS; GANDINI,
FORMAN, 1999), sendo entendidas como sujeitos ativos em sua propria formacéo.
Elas tém a capacidade de interagir com o ambiente ao seu redor, expressar suas
opinides e participar na construcao do seu conhecimento.

O conceito de crianca na contemporaneidade difere daquele que prevaleceu
em épocas passadas. Através da analise de Aries (1981), foi explorada a concepc¢éo
de infancia e as transformacdes historicas que constituiram as visées culturais e
sociais das criancas. Na sociedade medieval ndo existia uma percepcao distinta da
infancia e as criancas eram frequentemente tratadas como adultos em miniatura,
assumindo responsabilidades precocemente.

Conforme exposto por Airés (1981, p. 156),

[..] na sociedade medieval, que tomamos como ponto de partida, o
sentimento da infancia ndo existia - o que ndo quer dizer que as criangas
fossem negligenciadas, abandonadas ou desprezadas. O sentimento da
infancia ndo significa 0 mesmo que afeicdo pelas criangas: corresponde a
consciéncia da particularidade infantil, essa particularidade que distingue
essencialmente a criangca do adulto, mesmo jovem. Essa consciéncia nao
existia.

Ao longo do tempo, especialmente nos séculos XVII e XVIII, emergiram
transformacdes culturais e sociais que passaram a apreciar e evidenciar a infancia
como um periodo singular na existéncia humana. Essa apreciacdo manifestou-se nas
representacdes artisticas, as quais passaram a representar as criangcas de maneira
mais afetuosa e ingénua. Essa transformacdo gradual culminou no sentimento de
infancia (ARIES, 1981), no qual a criangca passou a ser vista como um ser em
desenvolvimento, digno de cuidado, educacgéo e protecao especificos, e ndo apenas
como um adulto em miniatura. Assim, a concepc¢ao de infancia e de crianga construida
ao longo dos anos influenciou as praticas educativas na escola de Educacao Infantil
e a forma como a sociedade passou a interagir com as criangas, constituindo uma

mudanca significativa na histéria da infancia.
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A concepcao contemporanea de infancia é advinda de estudos, pesquisas e
movimentos sociais que advogam pela protecdo dos direitos das criancas.
Atualmente, destaca-se a existéncia de uma multiplicidade de infancias, onde as
criangas sdo reconhecidas como sujeitos histéricos e de direitos, participando
coletivamente na sociedade e desafiando a perspectiva tradicional centrada nos
adultos.

Sobre essa pluralidade de infancias, Sarmento (2004, p. 10) afirma,

[...] as criancas sdo seres sociais e, como tais, distribuem-se pelos diversos
modos de estratificacdo social: a classe social, a etnia a que pertencem, a
raca, o género, a regido do globo onde vivem. Os diferentes espacos
estruturais diferenciam profundamente as criancas.

O autor chama a atencao para as diferentes condigcdes sociais em que as
criancas estdo inseridas. Deste modo, é possivel falar em infancias no plural,
reconhecendo a diversidade dos contextos sociais, culturais, econémicos e historicos
em que as criancas estdo inseridas. Cada grupo de criancas pode ter experiéncias
diferentes de acordo com sua classe social, etnia, cultura, género, localizagao
geografica, entre outras caracteristicas.

Compreender a atual concepcdo de crianca implica em reconhecer sua
trajetéria historica, em refletir sobre como a sociedade contemporanea,
especialmente, no contexto da Educacdo Infantil, pode assegurar o respeito, a
participacdo e o bem-estar das criangas que vivenciam estes espacos.

Assim, a Educacado Infantil configura-se como um direito das diversas
infancias (WILMSEN, 2021), proporcionando as criancas a oportunidade de vivenciar
a cultura de forma plena, garantindo a liberdade de expresséo por meio das diferentes
linguagens, bem como, a valorizacdo do brincar, das emocdes e das interacdes
sociais.

Rinaldi (2019) enfatiza que cada individuo carrega consigo imagens e
representacdes construidas ao longo da histéria de seu contexto social sobre a
infancia. Essas representacfes exercem uma influéncia significativa na maneira como
cada pessoa interage com as criangas, constituindo as suas percepgoes, as intuicoes

e 0s sentimentos em relacdo a esse periodo da vida.
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Nessa categoria, as contribuicbes das professoras emergem aspectos
significativos sobre como percebem as concepcfes de crianca e de infancias
instituidas em suas praticas.

Observa-se a contribuicdo da professora Livia, ao mencionar que,

[...] a crianca, que no meu ver, tem que ser vista como um ser, que ndo vem
como uma, usando o Paulo Freire, que ndo € uma tabula rasa, ela traz coisas
(LIVIA).

A partir desta consideracao, convida-se a reflexdo sobre Freire (2020), que
defendia a importancia de respeitar a individualidade e as experiéncias prévias das
criancas, compreendendo-as como sujeitos sociais ativos e com potencial para
participar na construgédo de seu proprio conhecimento. Dessa forma, adota-se a ideia
de que a crianga ndo € uma tabula rasa, conforme afirmado por Freire (1987).

Diante da contribuicdo da professora Livia, € possivel constatar uma
aproximacdo com a concepcao de crianca mencionada no Capitulo 2 deste estudo. A

concepcao de crianca € referida nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacéo Infantil (BRASIL, 2010, p. 12) como,

[...] Sujeito histérico e de direitos que, nas interagfes, relacdes e praticas
cotidianas que vivencia, constréi sua identidade pessoal e coletiva, brinca,
imagina, fantasia, deseja, aprende, observa, experimenta, narra, questiona e
constréi sentidos sobre a natureza e a sociedade, produzindo cultura.

De acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéao Infantil
(DCNEIs), a crianga é considerada um sujeito historico e de direitos, com capacidade
para desempenhar diversas agdes e construir sua identidade pessoal e coletiva por
meio das interacdes e préticas cotidianas. Nesse contexto, a concepc¢do de crian¢ca
defendida pela professora Livia coincide com uma perspectiva que reconhece o
protagonismo da criangca em seu processo de desenvolvimento e aprendizagem.

Em concordancia com Livia, contribui a professora Manuela:

[...] € que na verdade n6s somos a gestacdo dessas criangas, né. Eu vejo
essas criangas como se a gente tivesse seres embrionarios, né. NOs
abracamos (MANUELA).

A fala da professora Manuela, ao mencionar que nos abracamos, evidencia

uma compreensao sensivel sobre a relacdo estabelecida com as criancas de sua
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turma. Oliveira-Formosinho (2007) destaca a importancia de reconhecer a crianca
como sujeito ativo e protagonista em seu proprio processo de desenvolvimento e
aprendizagem. A autora defende a valorizagdo do afeto e do cuidado nas praticas
pedagdgicas, compreendendo a afetividade como um elemento essencial para
promover o desenvolvimento integral da crianca. Essa contribuicdo remete ainda a
uma metafora, pois, ao utilizar a palavra gestacdo, compara as criancas a seres
embrionérios. Diante disso, é possivel compreender que a infancia € um periodo de
formacao e desenvolvimento, no qual as criangas estdo em constante crescimento e
aprendizado.

As contribuicBes das participantes sobre a concepcéo de infancias durante os
Contextos Formativos foram breves. Entre as falas das participantes, observa-se que
apenas uma professora abordou diretamente o tema infancias. Essa singular mencéo
sugere que, durante a discussdo, a concepcdo de infancias ndo foi um ponto
amplamente abordado pelas professoras, indicando uma possivel limitagcdo de

perspectivas sobre esse tema especifico.

[...] Eu, a minha infancia foi muito saudavel por eu brincar na rua, hoje néo.
Hoje as nossas criancas, gente eles ndo brincam, se colocar 10 brinquedos
de um lado e 01 celular do outro lado, aonde eles vao? Entdo, eles estédo
perdendo a infancia e aquele povo antigo, eles tinham mais esse contato, por
mais que a foto represente daquela maneira, ainda existia esse contato com
o natural. Claro que eu ndo sou desse tempo ai, mas na minha infancia a
gente tinha brincadeiras mais saudaveis, eram muitos filhos ainda, a gente
brincava de roda, de cirandinha, juntava toda a gurizada da rua. Nem adoecer
a gente adoecia (SOFIA).

O posicionamento da professora Sofia revela sua percepcdo sobre as
mudancas na concepcéao de infancia ao longo das geracdes, destacando a perda da
interacdo direta com o ambiente natural e com as brincadeiras tradicionais que antes
eram parte integrante da infancia. Sofia expde uma perspectiva na qual a tecnologia
pode estar substituindo aspectos essenciais para o desenvolvimento infantil, como o
brincar ao ar livre, o socializar com os colegas e o exercitar a imaginacao.

Ao analisar a visédo da professora Sofia, € importante refletir sobre o papel da
Educacdo Infantii no desenvolvimento integral das criancas. Nesse contexto, €
responsabilidade da escola criar um ambiente propicio, onde as criancas possam
aprender, explorar e interagir de maneira auténtica com o0 mundo ao seu redor. I1Sso
implica a promocao de espacos dedicados a brincadeiras ao ar livre, fomentando

interagcdes sociais significativas e incentivando a exploragcao do ambiente natural.
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A escola de Educacéao Infantil ocupa um papel essencial como um espaco de
sensibilizacdo para a diversidade de infancias. Nessa posicao, ela deve abordar as
diferentes realidades e vivéncias das criancas, reconhecendo que cada uma traz
consigo um conjunto Unico de experiéncias.

Barbosa (2010) disserta sobre o papel da escola de Educacéo Infantil.

A funcéo especifica da escola, do ponto de vista do conhecimento e da
aprendizagem, é o de favorecer experiéncias que permitam aos bebés e as
criancas pequenas a imersdo, cada vez mais complexificadora, em sua
sociedade através das praticas sociais de sua cultura, das linguagens que
essa cultura produziu, e produz, para interpretar, configurar e compartilhar
sentidos que significam o estar junto no mundo (BARBOSA, 2010, p. 8).

Dessa forma, a escola de Educacédo Infantil pode contribuir com praticas
pedagdgicas que possibilitem as criancas desenvolverem a potencialidade de
compreender e se envolverem de maneira significativa com o mundo que as cerca.
Ao refletir sobre os diversos saberes que embasam a pratica pedagodgica na Educacéo
Infantil, os seis direitos de aprendizagem presentes na Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) entrelagam-se com essa discusséo confirmado as crian¢gas como
seres sociais, histéricos e culturais, reconhecendo a pluralidade das infancias. A
compreensao das relacdes entre adultos e criancas, a importancia da interacdo com
0 meio ambiente e o estimulo a criatividade e ao brincar estéo intrinsecamente ligados
aos verbos: conviver, expressar-se, participar, conhecer-se e explorar e brincar.

Barbosa e Fernandes (2020) afirmam que os direitos de aprendizagem
definidos pela BNCC “sédo capazes de gerar as experiéncias necessarias para a
constituicdo de curriculos democraticos para a pequena infancia” (BARBOSA,
FERNANDES, 2020, p. 120).

Na sequéncia, destaca-se uma contribuicdo significativa da professora Julia.

[...] A gente que quer colocar como uma atividade, uma proposta ali, impor
para eles: “Ah, tu vai fazer!” N&o. Eles fazem do jeito deles, da maneira que
eles sabem. Por isso que a gente tem que ter um olhar muito grande, uma
escuta muito grande nas falas que eles trazem... sdo ai aonde surgem o0s
contextos. Gente, foi tanta descoberta que eu fiquei assim, encantada. Eu
ndo mostrei nada para eles. Eu ndo disse para eles. Eles é que mostram para
a gente aonde comecar. E aonde surgem as coisas. Eles é que mostram para
a gente aonde comecar. E aonde surgem os projetos. E aonde surgem as
pesquisas deles, é através deles (JULIA).
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Percebe-se um entrelacamento com a concepc¢ao de crianca como ser ativo
e protagonista em seu processo de aprendizagem. O papel mediador do professor na
Educacdo Infantil ganha destaque, proporcionando as criangas propostas que
desenvolvam o conhecimento de acordo com suas singularidades. A professora
expressa que as criancas tém maneiras Unicas de aprender e criar, enfatizando a
importancia de respeitar sua autonomia e liberdade na constru¢cdo do conhecimento.
Essa perspectiva esta em acordo com uma concepc¢ao de infancia como sujeito ativo,
previamente defendida, na qual a professora as compara a seres embrionarios em
formacdo.

Julia destaca a importancia do olhar e da escuta atenta para as falas das
criangas, pois, a partir dessas interagdes, surgem os contextos e as possibilidades de
aprendizagem. Esse posicionamento complementa a concepgéo de infancia como
sujeito em formacao, cujas vivéncias e intera¢cdes com o0 ambiente sdo essenciais para
a construcdo de conhecimento e identidade. Ao longo dessa exposicao, a professora
comenta que ficou encantada com as descobertas feitas pelas criancas, enfatizando
que elas sdo responsaveis por mostrar 0 caminho a seguir, 0 surgimento das coisas,
dos projetos e de pesquisas. Essa percepcdo demonstra que a professora coloca a
crianca no centro do processo educativo, como protagonista de suas préprias
aprendizagens e descobertas.

Neste sentido, memoro Kishimoto (2010, p. 1), que diz,

[...] a crianga, mesmo pequena, sabe muitas coisas: toma decisdes, escolhe
0 que quer fazer, interage com pessoas, expressa o que sabe fazer e mostra,
em seus gestos, em um olhar, uma palavra, como é capaz de compreender
0 mundo. Entre as coisas de que a crian¢a gosta esté o brincar, que é um dos
seus direitos.

Kishimoto (2010) destaca a importancia de reconhecer a crianca como um ser
ativo e capaz de tomar decisfes, interagir com o0 mundo e expressar suas
compreensdes. Mesmo sendo pequena, a crianga é capaz de participar das decisoes,
e o0 brincar € uma especificidade genuina dela. Essa perspectiva se alinha a fala da
professora Julia, que enfatiza a importancia de permitir que as criancas facam as
coisas do jeito delas, da maneira que sabem fazer.

No entendimento compartilhado com Kishimoto (2010), observa-se que a
crianca manifesta suas habilidades e constrdi seu conhecimento por meio de gestos,

olhares e palavras. O relato da professora Julia, ao destacar que as criangas indicam
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por onde iniciar, demonstra a importancia de valorizar a expresséao infantil como norte
para planejar propostas com base nas descobertas e nos interesses especificos de
cada crianga.

O relato de Julia revela que a perspectiva de considerar a criangca como
competente e capaz direciona sua pratica pedagogica. Ao ouvir atentamente as
criancas, a professora organiza suas atividades pedagogicas em uma relagao proxima
e direta com cada crianga.

Malaguzzi (1999, p. 76) pontua sobre as criangas que,

[...] em qualguer contexto, elas ndo esperam para apresentar questdes a si
mesmas e para formar estratégias de pensamento, ou principios, ou
sentimentos. Sempre e, em todo lugar, as criangas assumem um papel ativo
na construcéo e aquisicdo da aprendizagem e da compreensao.

A contribuicao da professora Julia evidencia a relevancia da escuta. Conforme
ressaltado por Malaguzzi (1999), independentemente do contexto, as criancas estao
ativamente envolvidas na construcdo de seu aprendizado e compreensdo. ISso
significa que elas se engajam na formagao de conhecimento, formulando perguntas,
estratégias de pensamento, principios e expressando sentimentos.

O entendimento de Malaguzzi (1999) destaca as criangas como seres
capazes e autbnomos, dotados da habilidade de atribuir significados a partir de suas
experiéncias cotidianas, por meio de processos mentais que envolvem planejamento,
coordenacao de ideias e abstracdes. A abordagem da professora Julia, ao reconhecer
a voz ativa das criancas na definicdo dos caminhos do aprendizado reflete essa
perspectiva ao ndo impor atividades ou projetos as criancas, mas, sim, incentiva-las a
se expressar e compartilhar suas descobertas.

A professora Julia prossegue,

[...] e normalmente, mesmo eles estando em pequenos grupos,
principalmente de tarde, eles ja chegam assim dizendo a gente pode brincar
junto? Estéo assim oh, porque eu ja estou deixando eles brincar juntos. Tanto
gue, deixando eles livres, eles mesmos formam os grupinhos deles. Quando
eu vou olhar o grupo deles, sdo 04, 03, 02 criancas, eles formam o grupo
deles. Entdo assim, ndo precisa a gente estar (sinais circulares com as
maos). Eu expliquei pra elas, eu montei os espacos e eles conseguiram se
organizar conforme foram se acostumando que podiam brincar livres (JULIA).

A professora Julia demonstra como as criangas, mesmo estando em

pequenos grupos, tém liberdade para brincar juntas, formar seus préprios grupinhos
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e se organizar conforme suas preferéncias. Percebe-se que esta perspectiva,
relaciona-se com os enunciados de Malaguzzi (1999), pois destaca a importancia de
respeitar a capacidade das criancas de se autorregularem, permitindo que elas sejam
protagonistas em suas proprias descobertas. Esse fato considera que as criancas tém
autonomia para tomar suas decisdes, corroborando a ideia de que podem extrair
significados e aprender por meio de suas préprias experiéncias e interacées com o
ambiente educacional. O professor pode ser o mediador desse processo,
acompanhando suas descobertas e experiéncias.

Nesse cenario, € fundamental reconhecer que nem todas as professoras
adotam uma compreensdo aprofundada das concepcdes que ressaltam a crianca
como um sujeito ativo e Gnico em seu processo de aprendizagem e desenvolvimento.

Os discursos das professoras Livia e Beatriz ilustram as nuances distintas

nessa abordagem.

[...] A crianca como sujeito social, constituindo-se em um sujeito Gnico, que é
diferente de todo mundo. Eu sempre penso em respeito e amor, o respeito
ainda nao esta ai (LIVIA).

[...] Com a explicacdo da Julia eu entendi. Eu entendi que ela ndo deixa as
criangas livres para fazer o que querem. Que néo é isso. A educadora vai
orientando de uma forma diferente para que eles pesquisem, escolham,
criem. A palavra é criar... (BEATRIZ).

A fala da professora Livia evidencia uma lacuna na aplicacéo efetiva dessas
concepcOes em sua pratica pedagdgica. Ela reconhece que a crianca € um sujeito
social unico, mas também admite que o respeito pleno por essa individualidade ainda
nao esta sendo alcancado em sua totalidade.

A contribuicdo da professora Beatriz ilustra um processo de compreensao das
praticas pedagdgicas por meio da interacdo com os Contextos Formativos e das
explicacbes da professora Julia. Antes dessa experiéncia, a professora Beatriz
demonstrou ter uma perspectiva mais limitada sobre essas concepcdes e como elas
se destacam na atuacéo profissional, enfatizando que a educadora, provavelmente
referindo-se a si mesma, poderé orientar as criancas a pesquisar, escolher e criar,
atribuindo as criangas um papel mais ativo em seu proprio processo de aprendizado.

As contribuicdes das professoras refletem uma variedade de perspectivas
sobre as infancias e as praticas pedagogicas. Enquanto algumas demonstraram

compreender a crianga como sujeito ativo e singular, outras ainda estdo em processo
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de assimilacdo dessas concepcdes. Foi possivel perceber aquelas que se permitem
0 reconhecimento da crianca como protagonista em seu préprio aprendizado,
enfatizando a importancia de uma escuta atenta as especificidades das infancias.
Além disso, evidencia-se a necessidade de um diadlogo continuo em busca de uma
compreensao mais profunda sobre a crianca e sua relagdo com a construcdo do
conhecimento, considerando as pluralidades de infancias existentes no contexto da
Educacao Infantil.

No proximo capitulo, serd abordado o metatexto, elemento essencial para

compreender a estruturacéo desta andlise e a esséncia na qual o mesmo foi intitulado.



139

4 SABERES SENSIVEIS COM AS INFANCIAS: UMA ESPECIFICIDADE DA
DOCENCIA NO CONTEXTO DA EDUCACAO INFANTIL

A alegria ndo chega apenas no
encontro do achado, mas faz
parte do processo da busca. E
ensinar e aprender ndo pode
dar-se fora da procura, fora da
boniteza e da alegria.

Paulo Freire

A escolha da citagcdo de Freire (2021) para iniciar o metatexto néo foi aleatéria.
O autor reforca que a aprendizagem ndo € uma meta estatica, mas sim um processo
dindmico que se desenrola na exploracéo e na busca continua pelo conhecimento. Do
mesmo modo que a alegria esta intrinsecamente ligada a busca constante por novos
conhecimentos, 0s saberes dos professores nao se limitam aos momentos isolados,
pois constituem-se no meio da constante exploracdo da boniteza do ensinar e do
aprender.

A emergéncia deste tema, Saberes Sensiveis com as Infancias: uma
especificidade da docéncia no contexto da Educacao Infantil, surgiu de forma
espontanea a partir da ATD, sublinhando sua relevancia ao destacar como os saberes
das professoras fazem parte de suas préticas e cotidianos.

No contexto da Educacdao Infantil, os saberes dos professores entrelacam-se
com a busca constante, a boniteza de cada interacdo e a alegria proveniente da
conexao entre o professor e as criancas de sua turma. Compreender esses saberes
proporciona uma visao do repertdrio de conhecimentos que os professores trazem
consigo para as escolas. Esses saberes docentes sdo moldados pela interacdo com
os adultos presentes diariamente na escola e pelas histdrias de vida que carregam
consigo.

Para compreender o conceito de saber, remete-se ao enunciado de Tardif
(2002). Desde modo,

[...] o saber é sempre o saber de alguém que trabalha alguma coisa no intuito
de realizar um objetivo qualquer. Além disso, o saber ndo é uma coisa que
flutua no espaco: o saber dos professores € o saber deles e esta relacionado
com a pessoa e a identidade deles, com a sua experiéncia de vida e com a
sua histéria profissional, com as suas relagdes com os alunos em sala de aula
e com 0s outros atores escolares na escola (TARDIF, 2002, p. 12).
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O autor destaca a natureza dinamica e contextual dos saberes dos
professores, destacando que o saber ndo é abstrato, mas enraizado nas acdes e
objetivos de quem trabalha com um propdésito especifico. Além disso, salienta que o
saber dos professores esta intrinsecamente ligado a sua identidade, experiéncias de
vida e trajetorias profissionais. Assim, 0s saberes sdo comparaveis a estoques de
informacgdes tecnicamente disponiveis, renovados e produzidos pela comunidade
cientifica em exercicio e passiveis de serem mobilizados nas diferentes praticas
sociais, econdmicas, técnicas, culturais (TARDIF, 2002). Ao fazer a analogia com
estoques, 0 autor sugere que esses conhecimentos sdo recursos acumulados e
acessiveis, podendo ser utilizados conforme necessario para enfrentar os desafios e
as situacoes vivenciadas em diferentes contextos.

Ao reexaminar as categorias emergentes do estudo, nota-se que o0s
conhecimentos inerentes a profissdo docente, conforme expressos nas contribuicées
das professoras, aparentam estar ocultos ou subestimados. Essa constatacdo indica
que os saberes que as participantes incorporam em suas praticas diarias podem néo
estar recebendo o devido reconhecimento, refletindo uma supervalorizagédo da pratica
em detrimento de outros conhecimentos pedagogicos especificos da Educacéo
Infantil.

Conforme Tardif (2002) descreve, o saber docente € uma compilacdo de
diversos tipos de conhecimentos provenientes de diversas fontes, como a formacao
profissional, os saberes disciplinares, curriculares e as experiéncias vivenciadas ao
longo da trajetéria profissional dos professores. Quatro categorias de conhecimento
emergem na pratica de ensino na analise do autor: os conhecimentos adquiridos
durante a formacao profissional, os conhecimentos especificos de cada disciplina, 0s
conhecimentos relativos ao curriculo e os conhecimentos baseados na experiéncia.

O Quadro 6 representa o entendimento do autor sobre cada um dos saberes

mencionados.

Quadro 6 - Saberes Docentes segundo Tardif (2002)

(continua)

Saberes docentes

Saberes da Formacao | Conjunto de saberes que, baseados nas ciéncias e na

Profissional (das | erudicdo, sdo transmitidos aos professores durante o

ciéncias da educacdao | processo de formacéo inicial e/ou continuada. Também
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e da ideologia

pedagogica)

constituem o conjunto dos saberes da formacao
profissional, 0s conhecimentos pedagdgicos
relacionados as técnicas e métodos de ensino (saber-
fazer), legitimados cientificamente e igualmente
transmitidos aos professores ao longo do seu processo

de formacéo (p. 37 — 39).

Saberes Disciplinares

Sao os saberes reconhecidos e identificados como
pertencentes aos diferentes campos do conhecimento
(linguagem, ciéncias exatas, ciéncias humanas, ciéncias
biolégicas, etc.). Esses saberes, produzidos e
acumulados pela sociedade ao longo da historia da
humanidade, s&o administrados pela comunidade
cientifica e 0 acesso a eles deve ser possibilitado por

meio das instituicbes educacionais (p. 39).

Saberes Curriculares

Sao conhecimentos relacionados a forma como as
instituicbes educacionais fazem a gestdo dos
conhecimentos socialmente produzidos e que devem ser
transmitidos aos estudantes (saberes disciplinares).
Apresentam-se, concretamente, sob a forma de
programas escolares (objetivos, contetddos, métodos)

gue os professores devem aprender e aplicar (p. 39).

Saberes Experienciais

Sao os saberes desenvolvidos no exercicio da funcao e
na pratica da profissdo, advindos por meio da vivéncia de
situacdes especificas relacionadas ao espaco da escola
e as relacdes estabelecidas com alunos e colegas de
profissdo. Esses saberes brotam da experiéncia e s&o
por ela validados. Integram-se a experiéncia individual e
coletiva sob a forma de habitus e de habilidades, de

saber-fazer e de saber-ser (p. 39-40).

Fonte: Elaborado pela autora a partir de Tardif (2002, p. 37-40).

Na obra de Tardif (2002), destaca-se a importancia dos saberes experienciais

entre os diversos tipos de conhecimento inerentes aos professores, como o0s saberes

de formacéo profissional, os saberes disciplinares e os saberes curriculares. Esse
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destaque se justifica pela singularidade dos saberes da experiéncia, configurando-se
como propriedades exclusivas de cada educador. Nesse contexto, os saberes
provenientes da experiéncia referem-se ao acumulo de conhecimento que o0s
professores adquirem por meio de suas vivéncias préticas, no trato com os alunos e
nas situacdes cotidianas do ambiente escolar. Esses saberes, intrinsecamente
pessoais e peculiares a cada docente, desenvolvem-se a partir das experiéncias
individuais de ensino acumuladas ao longo do tempo, a medida que os professores
se imergem na préatica educacional. Elaborados com base na vivéncia direta e na
reflexdo sobre as situacdes enfrentadas na pratica educacional, esses saberes
fundamentam-se na intuicdo, no julgamento e nas tomadas de decisdes cotidianas
que possibilitam aos professores realizar a¢cdes pedagogicas diferenciadas para lidar
com os estudantes, com as dinamicas de sala de aula, com os desafios de ensino e
aprendizado, entre outros.

Ao considerar o ambiente da escola de Educacdo Infantil, percebe-se a
marcante variedade dos saberes presentes nesse contexto, 0s quais sao constituidos
pelo conhecimento, pelas experiéncias emocionais compartilhadas entre os colegas e
pela realidade especifica de cada comunidade escolar. Nessa perspectiva, as ideias

de Tardif (2002, p. 53) corroboram com esse entendimento.

A prética pode ser vista como processo de aprendizagem através do qual os
professores reproduzem sua formagéo e adaptacdo a profissédo, eliminando
o que Ihes parece inutilmente abstrato ou sem relacdo com a realidade vivida
e conservando o que pode servi-los de uma maneira ou de outra. A
experiéncia provoca, assim, um efeito de retomada critica dos saberes
adquiridos antes ou fora da pratica profissional.

Na préatica do ensino, os professores continuamente aprendem com suas
experiéncias, ajustando-se as especificidades reais do ambiente escolar. Essa pratica
permite que revisitem de maneira critica 0os conhecimentos adquiridos durante a
formacado e experiéncias anteriores, resultando em um constante aprimoramento da
acao profissional.

O conhecimento dos professores, segundo Tardif (2002), é singular, integrando
diversos tipos de saberes, sendo fundamentado e validado na pratica cotidiana. Além
disso, as ideias de Pimenta (2005) complementam essa perspectiva, categorizando
os diferentes tipos de conhecimento essenciais para a pratica docente, como

delineado no Quadro?.
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Quadro 7 - Saberes dos Professores por Pimenta (2005)

Saberes dos Professores

Referem-se a maneira pela qual alguém se
apropria da condigéo de ser professor ao longo
Saberes da Experiéncia da vida, incorporando vivéncias e praticas que
criaram para a formacdo dessa identidade

profissional Unica.

Referem-se aos conhecimentos especificos de
determinada &area de estudo e conhecimentos
. cientificos mais amplos. Pimenta destaca que é
Saberes do Conhecimento _ .
crucial que um professor possua dominio sobre
aquilo que ensina, ja que é dificil ensinar aquilo

gue néo se conhece.

Referem-se ao conhecimento sobre como
realizar o ensino, ao saber pratico. Representa a
conversao dos conhecimentos provenientes das
o ciéncias da educacao e das teorias pedagodgicas
Saberes Pedagogicos . o _
em acdes pedagogicas efetivas. Trata-se do
conhecimento  essencial para  conduzir
eficazmente = 0 processo de  ensino-

aprendizagem.

Fonte: Elaborado pela autora a partir de Pimenta (2005, p. 20-28).

Conforme Pimenta (2005), a interconexdo desses saberes constitui a
identidade do professor. A autora define a profissdo docente como uma pratica social,
destacando que a atuacdo dos professores ndo é estatica, mas sim moldada por
mudancgas continuas no cenario educacional e nas necessidades da sociedade. A
pratica docente se configura na interacdo entre o professor, os alunos, o curriculo e 0
contexto social mais amplo (PIMENTA, 2005).

Assim, os saberes da docéncia representam um elemento essencial e em
constante evolugdo no processo de desenvolvimento profissional dos professores.
Esses saberes estédo, sobretudo, vinculados a pratica do ensino e sao construidos de
maneira continua e progressiva ao longo de suas carreiras. Nesse percurso, 0s

professores tendem a exercer o discernimento critico, excluindo os conhecimentos
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gue percebem como distantes ou desvinculados da realidade vivenciada em sala de
aula. Simultaneamente, preservam aqueles saberes que podem ser aplicados em
suas préticas pedagogicas. Essa relacdo entre a teoria e a pratica na profissao
docente pode ser constatada na contribuicéo da professora Beatriz.

[...] Eu trabalhei cinco anos como monitora de criancas especiais, eu acho
gue o profissional, ele tem que ta mais...A nossa realidade hoje, ali na
educacédo infantil, € muito diferente do ensino fundamental. Porque a
professora do AEE traz muita coisa que ajuda as professoras em sala de aula,
né? Também a ajuda na autonomia das criancas. Que nem, tipo, essa
guestdo da idade da crianga, o diagnéstico, né? Eu vejo que as criangas
também sofrem com isso. Tem que ter um olhar diferenciado (BEATRIZ).

A contribuicdo de Beatriz esta diretamente relacionada a interligacdo entre a
teoria e a pratica na educacao, especialmente no contexto da Educacao Infantil. Sua
experiéncia de trabalho como monitora de criancas especiais proporcionou-lhe o
reconhecimento de que a Educacao Infantil se diferencia do Ensino Fundamental, e
gue os profissionais da educacao precisam estar preparados para se entrelagar a
essas diferentes realidades. Suas observacdes sobre a importancia de conhecimentos
especificos para lidar com criancas com necessidades especiais, bem como a énfase
na diferenca entre a Educagéo Infantil e o Ensino Fundamental, refletem os saberes
adquiridos ao longo de suas experiéncias profissionais. A expectativa de
conhecimentos especificos vindo da profissional do Atendimento Educacional
Especializado (AEE) evidencia como o0s saberes da experiéncia podem ser
complementados por saberes provenientes de outras fontes. A mencao a necessidade
de considerar a idade da crianca, o diagndstico e o olhar diferenciado demonstram
saberes ja construidos.

No contexto da Educacédo Infantil, torna-se fundamental que as propostas
pedagdgicas sejam sensiveis as particularidades singulares das criancas. Para atingir
esse objetivo, a formacdo continuada contextualizada permite aos professores o
desenvolvimento de conhecimentos praticos e tedricos diretamente relacionados a
vida cotidiana das criancgas. Nessa perspectiva, as palavras de Fochi e Pinazza (2018)
corroboram essa abordagem, destacando a importancia de alinhar a formacéo dos
professores com a realidade e as necessidades especificas das criancas na Educacao
Infantil.

Deste modo,
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[...] para que os profissionais da educacdo participem como agentes de
mudanca de curriculo através da melhoria de suas atividades educacionais,
eles precisam se beneficiar de uma formagao compativel com essa demanda:
uma formacdo contextualizada baseada no cotidiano pedagdgico, nas
aprendizagens experienciais dos professores e fundados em reflexdo,
pesquisa e ética (FOCHI; PINAZZA, 2018, p. 69).

Os autores ressaltam a relevancia de uma formagéo continuada que permita
aos professores atuarem como agentes de transformacéo do curriculo e das praticas
educacionais. Essa formacédo, ancorada na rotina pedagdgica, nas experiéncias
vivenciadas pelos profissionais e fundamentada na reflexdo, pesquisa e ética, tem o
potencial de aprimorar a acdo pedagodgica a medida que os professores integram e
relacionam os diferentes saberes em sua pratica.

Consideremos Tardif (2002, p. 36) ao afirmar,

[...] a relac@o dos docentes com os saberes ndo se reduz a uma funcéo de
transmissdo dos conhecimentos ja constituidos. Sua pratica integra
diferentes saberes, com o0s quais o corpo docente mantém diferentes
relacoes.

A integracdo entre o conhecimento cientifico e a préatica docente, tanto na
formacéo inicial quanto na formagdo continuada, é essencial para ativar os saberes
profissionais, conforme destaca Tardif (2002). Assim, compreende-se “a pratica
docente ndo seja apenas objeto de estudo das ciéncias da educacdo, mas também
uma atividade que envolve a consideracdo de varios aspectos que podem ser
identificados como pedagdgicos" (TARDIF, 2002, p. 37).

Essa perspectiva reverbera com a abordagem da formacdo continuada
proposta por Fochi e Pinazza (2018), que busca compreender a complexidade do
papel do professor no contexto da Educacao Infantil. Isso implica proporcionar aos
professores, a compreensao das bases conceituais, metodoldgicas e praticas que
orientam a organizacdo das atividades pedagodgicas, abarcando tanto os saberes
especificos, quanto os saberes construidos ao longo de suas trajetorias profissionais.
Os autores embasando-se em Larson apud Sacristan (2012, p. 101), enfatizam que
"a maneira como os professores se comportam € uma expressao de sua cultura, nao
um reflexo do que aprenderam em seus cursos de formacédo" (FOCHI; PINAZZA,
2018, p. 84).

Assim, introduz-se a contribuicdo da professora Julia:
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[...] Assim, tem muitas lives no YouTube, no Instagram mesmo, uma live de
uma hora, eu estou de casa, limpando, lavando a louga, o celular esta ali do
lado, eu escutando, ndo preciso olhar, estou s6 escutando tu ja esti
aprendendo, isso assim, € importante, no meu ponto de vista, é correr atras,
n&o deixar parar no tempo (JULIA).

O discurso da professora Julia evidencia a compreensao da importancia da
aprendizagem continua, revelando uma atitude proativa em relacdo ao seu préprio
desenvolvimento profissional. A professora vai além das experiéncias tradicionais de
formacao ao mencionar a busca por conhecimento em seu cotidiano. Essa abordagem
sugere que os saberes podem ser constituidos ndo apenas por meio de cursos formais
ou dentro da sala de aula, mas também por meio de vivéncias pessoais.

A partir da contribuicdo de Julia evidencia que a aprendizagem é um processo
continuo, estendendo-se ao longo da carreira de um professor. Porém, também
suscita a questdo de como os professores ingressam inicialmente na profissdo e
enfrentam o desafio de adaptar-se a uma nova realidade, como exemplificado pelas
palavras da professora Laura.

A professora Laura enfatiza que,

[...] Eu entrei zerada, ndo sabia de como era ser professora de educagéo
infantil. Mas é s6 assim, porque quando eu fiquei ali os primeiros meses no
bercério, gente, eu estava apavorada, porque era tudo diferente, tipo, eu ndo
tinha experiéncia, um dia eu até comentei com a colega, ndo me esqueco, e
ela disse assim, mas tu vai aprender s6 assim. E dai, como eu sai bastante,
foi onde eu também fui aprendendo, né. E é s assim, como diz a Livia
guando tu chega, tu ndo sabe nada, porque é uma realidade bem diferente
quando tu chega numa escola. Ndo aprendeu nada de uma sala de aula
(LAURA).

A contribuicdo de Laura ilustra a experiéncia de ingressar na profissao
docente, especialmente no contexto da Educacéo Infantil. Ela expressa seus
sentimentos devido a falta de experiéncia, uma sensagdo comum para muitos
professores novatos.

Os estudos de Noévoa (1995) destacam a relevancia desse periodo inicial na
vida dos professores, enfatizando que é dentro da profissédo que eles adquirem um
conhecimento pratico fundamental. Nesse sentido, os professores tornam-se
protagonistas do processo educativo, adquirindo a responsabilidade de mediar as
aprendizagens. A experiéncia pratica € onde tém-se a oportunidade de expandir
perspectivas, enfrentar desafios e explorar novas possibilidades para a pratica

docente, contribuindo para o desenvolvimento profissional.
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No caso de Laura, a sua experiéncia inicial no bercario foi fundamental para
seu desenvolvimento profissional. A professora reconhece a construcdo dos seus
saberes por meio da pratica, descrevendo sua entrada na docéncia no contexto da
Educacéo Infantil como um momento de conflito e de falta de conhecimento, referindo-
se a si mesma como zerada em relacdo ao papel de ser professora nesse contexto.
Entretanto, ela também compartilha que ao longo dos primeiros meses no bercario e
com as experiéncias vivenciadas, ela foi aprendendo e desenvolvendo-se
profissionalmente. Ao mencionar que uma colega lhe encorajou a aprender por meio
da propria experiéncia, a professora Laura demonstra uma compreensdao da
importancia da pratica como fonte de construcdo de saberes docentes. A mencao,
mas tu vai aprender s6 assim, reflete a ideia de que os saberes da docéncia sédo
desenvolvidos na interagcdo direta com o0s saberes construidos por meio da
experiéncia no contexto da Educacéao Infantil.

Em contrapartida, a fala da professora Laura ao mencionar que, nao sabia
como era ser professora de Educacgdo Infantil, evidencia uma lacuna entre o
conhecimento adquirido na formacao inicial e a pratica do exercicio docente. Essa
lacuna pode apontar para a possibilidade de que os saberes constituidos na formacéao
inicial ndo tenham contemplado todas as nuances e os desafios da pratica docente no
contexto da Educacao Infantil. A afirmacdo de que ela estava apavorada e que
precisou aprender na vivéncia cotidiana sugere a necessidade de um aprendizado que
va além de sua formacdo inicial como Pedagoga.

Segundo Fochi (2018, n.p.), “estamos inventando esse docente, inclusive para
marcar este lugar como sendo o do professor de criancas, que néao € o de alunos, e
que tem outra visdo curricular’. Neste sentido, ser professor no contexto da Educagao
Infantil demanda uma formacéao voltada as especificidades das criancas. Para o autor,

ser professor no contexto da Educacéo Infantil diz respeito a

[...] esse lugar do profissional que nés ainda ndo conquistamos plenamente.
Tem a ver inclusive com reconhecer qual a especificidade da educacéo, por
exemplo. Ha uma coisa de um més atras, um municipio me ligou e perguntou
se um pedagogo que é professor de bergario poderia trocar fraldas. Se isso
ndo deveria ser uma incumbéncia do auxiliar. Isso € tdo interessante, porque
se a gente for pensar do ponto de vista da formacéo, ndo tem nada que va
tratar na formagao inicial desse professor sobre o “trocar fralda”. A minha
especialidade é bebés. E o que eu estudo especificamente. E fundamental o
momento da troca. E um momento da maior intimidade de uma crianca que
precisa constituir o vinculo com alguém, mesmo que seja profissional, para o
gue diz respeito a sua subjetivacdo. Essa crianca passa doze horas dentro
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de uma instituicdo. Ndo é sé uma questdo de higiene, mas também de
desenvolvimento da inteireza da crianca.

A complexidade da identidade profissional do professor no contexto da
Educacao Infantil e como essa identidade ainda ndo foi completamente definida é
afirmada por Fochi (2018). O autor reflete sobre a necessidade de reconhecer a
especificidade desse contexto, destacando que a formacéo inicial, muitas vezes, nao
aborda essas questbes praticas especificas, especialmente no que se refere a
construcdo de vinculos e de subjetividade das criancas.

Todavia, acredita-se que os saberes docentes desempenham um papel
fundamental na construcdo da identidade do professor no contexto da Educacéo
Infantil. O conceito de professor que orienta essas reflexdes, pode ser compreendido

como aquele que,

[...] deve conhecer sua matéria, sua disciplina e seu programa, além de
possuir certos conhecimentos relativos as ciéncias da educacdo e a
pedagogia e desenvolver um saber pratico baseado em sua experiéncia
cotidiana com os alunos (TARDIF, 2002, p. 67).

No contexto da Educacdo Infantil, essa abordagem assume ainda mais
relevancia, pois o professor precisa mobilizar saberes especificos relacionados a
docéncia na primeira infancia. Envolve a compreensdo das particularidades do
desenvolvimento e do aprendizado das criancas nessa faixa etéaria, e a possibilidade
de proporcionar um ambiente educativo que valorize o cuidado e a afetividade. Dessa
forma, percebe-se a ligacao entre a citacdo de Tardif (2002) e os saberes especificos
da Educacédo Infantil, e como esses saberes sdo essenciais para a atuacdo do
professor nesse contexto.

Assim, a formacgao do professor ndo se encerra com a conclusao dos cursos
de formacéao inicial, constituindo-se como um processo continuo ao longo de toda a
trajetoria profissional. Para além da participacdo em atividades de formacéo
continuada, o desenvolvimento profissional do professor implica na reflexdo sobre as
suas praticas e as especificidades da docéncia na El. Dessa forma, pode-se inferir
que os professores devem se considerar protagonistas, cientes de que todos sao
sujeitos quando se diferenciam, colaboram e desenvolvem uma identidade
profissional IMBERNON, 2018).
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Ao longo de sua carreira, os professores vao apropriando-se dos conceitos de
Tardif (2002) e Pimenta (2005), construindo um conjunto de conhecimentos que lhes
oferece a oportunidade de lidar de maneira mais eficiente com as exigéncias que

surgem em sua profisséo. Nas palavras de Tardif (2002, p. 106), os saberes

[...] no somente sado adquiridos no e com o tempo, mas também temporais,
pois sdo abertos, porosos, permeaveis e incorporam, ao longo do processo
de socializacdo e da carreira, experiéncias novas, conhecimentos adquiridos
durante esse processo e um saber-fazer remodelado em fungdo das
mudancas de préatica e de situagdes de trabalho. Compreender os saberes
dos professores €é compreender, portanto, sua evolucdo e suas
transformacgdes e sedimentacfes sucessivas ao longo da histéria de vida e
da carreira, historia e carreira essas que remetem a varias camadas de
socializag&o e de recomecos.

Tardif (2002) enfatiza que os saberes dos professores ndo séo estéaticos, pois
evoluem ao longo do tempo e da carreira. Compreender esses saberes significa
entender como eles se transformam ao longo da profissédo do professor, refletindo nas
diversas fases dessa trajetéria. A carreira de um professor € marcada por varias
camadas de socializacdo, aprendizado e recomecgos, absorvendo a nhatureza
multifacetada e em constante mudanca da profissdo docente.

Nesse contexto, os saberes dos professores sdo abertos e porosos,
incorporando novas experiéncias e conhecimentos a medida que se envolvem na
pratica e nas situacfes de trabalho. Isso resulta em um saber-fazer constantemente
remodelado para se adaptar as mudancas nas praticas e nos contextos educativos.

A formacéao do professor na Educacéao Infantil € um processo dindmico, pois 0s
saberes docentes se originam da complexidade vivenciada na escola da primeira
infancia. Esses saberes sao alimentados pela interacdo entre teoria e pratica,
experiéncia e reflexdo, formacdo continuada e vivéncias cotidianas. Dessa forma,
constroem a identidade do professor nesse contexto, permitindo a criacdo de vinculos
e a compreensao das particularidades das criangas.

Durante o desenvolvimento da pesquisa, buscou-se investigar 0s processos
de formacdo continuada das professoras de uma escola de Educacdo Infantil. A
medida que avancava na etapa de categorizacdo, ao buscar responder a problemética
sobre a constituicdo desses processos de formagao, uma nova perspectiva revelou-
se, emergindo uma nova compreensdo acerca saberes docentes no contexto da

Educacéo Infantil. Essa visao foi confirmada ao explorar uma mandala de saberes,
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originando assim uma nova categoria de conhecimento docente denominada de

Saberes Sensiveis com as Infancias.

Para compreender a dimenséo dos Saberes Sensiveis com as Infancias, Leite
e Ostetto (2004) contribuem,

[...] falamos da inteireza de ser educador e acrescentamos, aos polos
competéncia e compromisso, 0 polo da sensibilidade que abre caminho para
0 encantamento, o maravilhamento, ingredientes essenciais para a recriacao
do cotidiano pessoal e profissional, rompendo com a férma, ousando outros
desenhos para o dia a dia (LEITE; OSTETTO, 2004, p. 12).

As autoras relacionam a capacidade do professor de ser sensivel as

especificidades, as emocdes e aos interesses das criancas, abrindo portas para o

encantamento e maravilhamento. Esse saber sensivel com as especificidades das

infancias permite ao professor ousar novos desenhos para a experiéncia educativa.

A Figura 14 apresenta a lente metaférica da mandala construida pela

pesquisadora durante o processo de andlise, destacando os Saberes Sensiveis com

as Infancias provenientes dos Contextos Formativos.

Ai comega o socializagdo, o interagdo,
desde o contexto que tu monta, que tu
escuta o criongn, o que eles trazem &
importante.  Por  isso  gque ¢ muito
importante o gente escutar, sabe? Porque
muitas coisas, as vezes, eles frazem ali,
mas eles ndo sabem até onde eles podem
chegar  [.]
materiais, tu pode propor isso para eles,
ks i Grrie dk s chbr, @ Gomn

Pode colocar diferentes

que eles vdo construir, do jeito que é o
conhecimento deles.

B ofom et oz dbs o 6
haras que eu me sinto falha, porque eu
vejo que eles mereciam mais, na
condigdo do Ricarde que o gente sabe
que precisa de um acompanhamenta_ []
Tem outras coisas que na minha visdo
que sdo doidas de sober gue. A gente
néo tem o que fazer. Néo 6 nas nossas

méos voltar. E uma engrenagem.

Figura 17 - Saberes Sensiveis com as Infancias

Eu coloquei a harmanio, acolhimenta e
brincadeiras. E através da harmonia e
do  aocolhimente e através  das
brincadeiras. A criongo na  educagéo
infantil, ela aprende muito mais, né, ela
vem aprender, né. Como & ela que bem
acolhida, o jeito que ela € acolhida, ne. E

a harmonio gue estd noquele ambiente

também, ne?l

= s, (o mmes g @ e s
natural no dia a dia, ndo precisa ter
um momento para isso, a gente fala
né, a gente faz a chuva (expresséo
facial de alegria) com eles, ai eu dige
assim tem sol dd para irmos pro pétio,
ai eles olham todos pelo janela assim
(ke

Fonte: Elaborado pela autora (2023).

Eu vi uma mudango muite grande e para mim,
estd sendo um grande desafio, vou ser bem
el LT L e T ey Sy M
a gente erro. 56 que mesmo com o erro, a gente
estd aprendendo. E uma mudanga que eu
percebi em muitas coisas, desde a gente
aprender junto com as criangos. Porque o
contexto, ele traz isso. Ele troz, as criongas
trazem o que guerem pesquisar. Ndo a gente
T e abET s mm el o

proposta ali, impor para eles: ah, tu vai fazer.

Mas é que o gente vé de uma forma diferente.

Eu s6 querio comentar um negdcio que
aconteceu la, esses dias que eu fiquei assim,
boba com eles, né? Porque eu fiz uma sereia e
colequei no cante. Ela estava (a sereia) toda
bagungada ja. Eu puxei o tapete e ela ficou
presa embaixo, eu arranquei o pescogo dela.
Peguei uma fita e colei.

A crianga vai para a escola, entdo, ela
come¢a a uprender a conviver com as
cutras criangas com mesma idade, nél E
com adultes também, né, e o brincar, que
& fundamental, n&?l

A nossa preccupagdio ¢ a mesma com
a Tereza. E assim, eu e a professora
Beatriz, o gente paro, analisa e até
entdo, tempo atrds, a gente ndo tinha
Nao sei se tinha e o gente néo
percebia ou ndo era tdo oflorade
essas coisas ou o gente deixava passar
desapercebido.

G llic bt dn coret pemn dbs edks
bem assim: Ah, mas o nossa sereia estd
com o cabeca rasgada e eu respondi sim,
et e = e @ el R
disse, mas eu peguei uma fita e coloquei.
X 0 D m e 0 G
fita, ¢ um colar. Eu néo tinha pensado
nisso. Eu peguei uma fita e colei, ne? Mas
néo é uma fita, é um colar
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A mandala permitiu compreender as variacbes do comprometimento das
professoras acerca dos Saberes Sensiveis com as Infancias e, como esse saber
reverbera nas contribuicdes das professoras durante os Contextos Formativos a
importancia de uma escuta atenta e sensivel, onde a atencéo as especificidades das
criancas é central. O cuidado dedicado a cada crianca, a escuta empatica das vozes
infantis e a compreensao do tempo infantil e a sutileza desses aspectos, diferenciam
0 saber sensivel com as infancias dos saberes docentes discutidos por Tardif (2002)
e Pimenta (2005).

A luz da perspectiva de Rinaldi (2012), para uma melhor apreens&o sobre os
Saberes Sensiveis com as Infancias, busca-se compreender os significados

emergentes dessa escuta atenta e sensivel. Assim, a autora define,

[...] escuta como sensibilidade aos padrdes que conecta, ao que nos conecta
aos outros; entregando-nos a convicg¢éo de que nosso entendimento e N0sso
préprio ser sdo apenas pequenas partes de um conhecimento mais amplo,
integrado, que mantém o universo unido. Escuta, portanto, como metéafora
para abertura e a sensibilidade de ouvir e ser ouvido — ndo somente com as
orelhas, mas com todos os nossos sentidos (visdo, tato, olfato, paladar,
audicao e também direcdo. Escuta das cem, das mil linguagens, simbolos e
cbdigos que usamos para nos expressar e nos comunicar, € com 0s quais a
vida expressa a si mesma e se comunica com aqueles que sabem ouvir.
Escuta como tempo, tempo de ouvir, um tempo situado fora do tempo
cronolégico (RINALDI, 2012, p. 124).

A escuta, conforme delineada por Rinaldi (2012), compreende a escuta como
sensibilidade aos padrdes nos conectam uns aos outros, e nos entrega a escuta como
uma metafora para abertura e a sensibilidade com todos os nossos sentidos. No
contexto da Educacdo Infantil, a escuta transcende a linearidade cronoldgica do
adulto, pois, a percepcao temporal das criancas € caracterizada por uma relagdo com
0 presente, ndo limitada aos tempos passados ou futuros. Ao absorverem o mundo
ao seu redor com curiosidade e maravilhamento, as criancas revelam uma ligacao
instintiva com o momento presente, pois “no sentido metaférico, as criangas séo as
maiores ouvintes da realidade que as cerca. Elas possuem o tempo de escutar”
(RINALDI, 2012, p. 125).

Julia evidencia como essa escuta sensivel traduz-se na pratica pedagogica.

[...] Ai comecga a socializagéo, a interagdo, desde o contexto que tu monta,
gue tu escuta a crianca, o que eles trazem é importante. Por isso que € muito
importante a gente escutar, sabe? Porque muitas coisas, as vezes, eles
trazem ali, mas eles ndo sabem até onde eles podem chegar [...]. Pode



152

colocar diferentes materiais, tu pode propor isso para eles, eles vdo mostrar
do jeito deles, a forma que eles vao construir, do jeito que € o conhecimento
deles (JULIA).

A professora Julia destaca que a escuta, em sua concepc¢ao, vai além da
audicao fisica, englobando a sensibilidade para perceber e interpretar as expressdes
e manifestagcbes das criancas. A participante ressalta que essa escuta sensivel
capacita os professores a compreender o que as criangas estdo comunicando, mesmo
guando elas ndo tém plena consciéncia ou capacidade de expressar completamente
seus pensamentos e sentimentos. A escuta, conforme descrita por Jdlia, € um
processo que transcende as palavras, envolvendo empatia e interpretacdo do que as
criancas tentam comunicar por meio de suas agdes, expressdes e comportamentos.

O Saber Sensivel com as Infancias evidencia um novo olhar para o contexto
da Educacéo Infantil, reverberando a singularidade das criancas e acolhendo as cem
linguagens (MALAGUZZI, 1999). Deste modo, a reflexdo acerca das contribuices
advindas dos Contextos Formativos no contexto da Educacéo Infantil, enriquecida
pelo olhar da mandala, abriu portas para a constituicdo deste Saber Sensivel com as
Infancias.

Edwards, Gandini e Forman (1999) complementam sobre o relacionamento

entre o professor e a criancga.

[...] Os individuos ndo podem apenas se relacionar uns com os outros: eles
precisam relacionar-se uns com 0s outros acerca de algo. Em outras
palavras, os relacionamentos precisam conter interesse ou envolvimento
mutuo, cujos pretextos e textos proporcionem a interacdo adulto/crianca
(EDWARDS; GANDINI; FORMAN; 1999, p. 48).

Essa relacdo pode ser interpretada como uma manifestacdo do Saber
Sensivel com as Infancias, especialmente no contexto da interacdo entre adultos e
criangas na Educacéo Infantil. Nessa perspectiva, o interesse ou envolvimento matuo
mencionado na citacdo é um aspecto derivado do Saber Sensivel com as Infancias,
pois valoriza a relagéo, a empatia e a compreensao muatua.

Os professores no contexto da El, cotidianamente, estdo com as criangas,
atentos as suas expressfes com 0 viés de proporcionar um ambiente onde o
aprendizado possa se ancorar nas interacdes e nas especificidades das infancias.
Neste sentido, o Saber Sensivel com as Infancias néo é apenas sobre a interagdo em

si, mas, também, sobre a capacidade de criar pretextos e contextos que promovam
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essa interacdo. As professoras Julia, Manuela e Livia relatam as suas percepcdes de

contexto na Educacéo Infantil.

[...] Eu vi uma mudanga muito grande e para mim, esta sendo um grande
desafio, vou ser bem sincera. Esté dificil? Esta. Porque tem horas que a gente
erra. S6 que mesmo com o erro, a gente esta aprendendo. E uma mudancga
gue eu percebi em muitas coisas, desde a gente aprender junto com as
criancas. Porque o contexto, ele traz isso. Ele traz, as criancas trazem o que
guerem pesquisar. Nao a gente que quer colocar como uma atividade, uma
proposta ali, impor para eles: ah, tu vai fazer (JULIA).

[...] Eu coloquei a harmonia, acolhimento e brincadeiras. E através da
harmonia e do acolhimento e através das brincadeiras. A crianca na
educacéo infantil, ela aprende muito mais, né, ela vem aprender, né. Como é
ela que bem acolhida, o jeito que ela é acolhida, né. E a harmonia que esta
naquele ambiente também, né?! (MANUELA).

[...] A crianca vai para a escola, entéo, ela comeca a aprender a conviver com
as outras criancas com mesma idade, né! E com adultos também, né, e o
brincar, que é fundamental, né?! (LIVIA).

A contribuicdo da professora Julia revela uma mudanca significativa no
contexto da Educacédo Infantil. Ela relata que essa mudanca trouxe desafios, mas,
também, enfatiza que mesmo nos momentos de dificuldade, ha aprendizado. Julia
comenta que o contexto da Educacéao Infantil envolve permitir que as criangas tragam
0S seus interesses para a aprendizagem, respeitando a curiosidade infantil e
permitindo que elas direcionem as suas pesquisas e descobertas. Percebe-se, nesta
fala, a existéncia de Saberes Sensiveis com as Infancias e a abertura para aprender
junto com as criancgas, construindo um conhecimento em colaboragcédo com elas.

A professora Manuela destaca a importancia da harmonia, do acolhimento e
das brincadeiras como elementos fundamentais nesse contexto. Ao mencionar que a
crianca aprende mais quando é bem acolhida e quando ha harmonia no ambiente, a
professora Manuela esta evidenciando como os Saberes Sensiveis com as Infancias
influenciam diretamente as aprendizagens no contexto da Educacéo Infantil.

A importancia do brincar é enfatizada pela professora Livia, que destaca sua
relevancia na convivéncia das criangas com outras da mesma idade e com adultos,
implicando diretamente na dimensé&o social e ludica da Educagéo Infantil. Portanto, as
contribuicbes das professoras Julia, Manuela e Livia adicionam camadas de
sensibilidade e compreensédo a préatica pedagogica na Educacéo Infantil, frisando a
importancia de ouvir as criangas, criar ambientes acolhedores e reconhecer o valor do

brincar como parte integrante do desenvolvimento infantil.
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Ao encontro dessas perspectivas, tem-se a contribuicdo da professora Laura

ao mencionar que,

[...] mas é que a gente vé de uma forma diferente. Eu s6 queria comentar um
negocio que aconteceu 14, esses dias que eu fiquei assim, boba com eles,
né? Porque eu fiz uma sereia e coloquei no canto. Ela estava (a sereia) toda
baguncada ja. Eu puxei o tapete e ela ficou presa embaixo, eu arranquei o
pescoco dela. Peguei uma fita e colei. Eu li a histéria da sereia para eles e
eles bem assim: “Ah, mas a nossa sereia esta com a cabeca rasgada” e eu
respondi “Sim, eu fui puxar e rasguei a cabeca dela”. E disse: “Mas eu peguei
uma fita e coloquei”. Mas uma delas me respondeu: “Nédo é uma fita, € um
colar”. Eu ndo tinha pensado nisso. Eu peguei uma fita e colei, né? Mas nao
€ uma fita, € um colar (LAURA).

Laura relata sobre a ocorréncia das criancas em relacéo a sereia que ela criou,
notando que algumas delas perceberam a sereia com a cabeca rasgada e uma das
criangas corrigiu o uso do termo fita para colar. Na sua esséncia, a contribuicdo de
Laura captura os principios caracteristicos dos Saberes Sensiveis com as Infancias
ao demonstrar a importancia de estar atento as percepcdes das criancas, adaptar-se
de maneira sensivel as situacdes, aprender junto com as criancas e manter abertura
para o didlogo e a reflexao.

Deste modo, considera-se que o papel do professor no contexto da Educacéao
Infantil “é estar presente sem ser um intruso, a fim de manter melhor a dindmica
cognitiva e social enquanto esta em progresso” (RINALDI, 1999, p. 117). Assim, o
papel do professor envolve a sensibilidade de estar presente de uma maneira que nao
interrompa o processo de aprendizado das criangas, mas sim, enriguega-o por meio
esse transcurso, através de um ambiente em que as criancas se sintam livres para
explorar, questionar e descobrir por conta propria. A fala da professora Beatriz

complementa essa ideia.

[...] E sabe, tem coisas que a gente faz natural no dia a dia, ndo precisa ter
um momento para isso, a gente fala né, a gente faz a chuva (expressao facial
de alegria) com eles, ai eu digo assim tem sol da para irmos pro patio, ai eles
olham todos pela janela assim (alegres) (BEATRIZ).

A contribuicdo da professora Beatriz evidencia como os professores podem,
no cotidiano da Educacdo Infantil, manifestar sensibilidade em suas praticas
pedagdgicas. Esse fato esta em consonancia com o conceito apresentado por Rinaldi
(1999, p. 117), que descreve o papel do professor como o de "estar presente sem ser

um intruso” no ambiente de aprendizado infantil. O Saber Sensivel com as Infancias,
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constatado na fala da professora Beatriz, demonstra como os professores podem
estar presentes de forma empdtica, interagindo com as criancas de maneira nao
intrusiva e criando um ambiente mais respeitoso e acolhedor.

No contexto dos Saberes Sensiveis com as Infancias, a amplificacdo desses
saberes pode ser observada nos estudos de Oliveira-Formosinho (2007) sobre a
pedagogia das infancias. Destacando a necessidade premente de uma pratica
transformativa que reconheca os direitos da crianga, aprecie a sua competéncia e
valorize a sua voz. Com essa abordagem colaborativa, abre-se espaco para a
transformacdo da pratica pedagdgica em uma atividade compartilhada. Nesse
cenario, professores e criancas tornam-se coautores da jornada educativa. Deste
modo, a autora situa a praxis (a acdo préatica ou atividade educacional) como o
elemento central e de maior destaque na pedagogia, afirmando que,

[...] a pedagogia organiza-se em torno dos saberes que se constroem na agéo
situada em articulagdo com as concepc¢des tedricas e com as crencas e 0s
valores. A pedagogia €, portanto, um espa¢o ambiguo, jaA ndo um-entre-dois,
a teoria e a prética [...] de um-entre-trés, as acdes, as teorias e as crengas,
em uma triangulacdo interativa e constantemente renovada (OLIVEIRA-
FORMOSINHO, 2007, p. 14).

A pedagogia € constituida pelos saberes que sao construidos por meio da
acao situada, onde as concepcdes tedricas, as estratégicas, os valores e as praticas
interagem e entrelacam-se. Considera-se que a ac¢do pedagdgica nao existe
isoladamente, pois, estd, constantemente, em dialogo com as teorias e com as
crencas, sugerindo um processo de aprendizagem continuo, em que a pratica
pedagdgica evolui a medida que novas experiéncias sao vivenciadas, as novas teorias
sdo exploradas e as novas perspectivas sdo adotadas.

A vista disso, a contribuicdo da professora Livia relaciona-se diretamente com

a citacao de Oliveira-Formosinho (2007).

[...] Eu estou aprendendo com eles e tem horas que eu me sinto falha, porque
eu vejo que eles mereciam mais, na condi¢do do Ricardo que a gente sabe
gue precisa de um acompanhamento... [...] Tem outras coisas que na minha
visdo que sdo doidas de saber que...A gente ndo tem o que fazer. Nao ta nas
nossas méaos voltar. E uma engrenagem (LiVIA).

Livia expressa o seu aprendizado continuo com as criangas, evidenciando a
complexidade da pedagogia no contexto da Educacao Infantil. Bem como, evidencia

a sensacao de falha em determinadas situacdes, como no caso da crian¢a Ricardo,
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gue necessita de um acompanhamento especifico. A contribuicdo de Livia demonstra
gue a pratica pedagogica esta intrinsecamente ligada a triangulacdo entre as agoes,
as teorias e as crengas ao reconhecer a limitagdo de sua capacidade de intervencgao
em algumas situacdes, destacando que nado ta nas nossas maos voltar e descreve a
educacdo como uma engrenagem.

Essa complexidade ocorre, porque, na Educacao Infantil, os professores
convivem cotidianamente com uma variedade de desafios e de especificidades
individuais das criangas. Ao dar-se conta que cada crianca € Unica, os professores
podem buscar, constantemente, maneiras de atender as singularidades de cada
crianca. Nesse contexto, os Saberes Sensiveis com as Infancias encontram terreno
fértil para florescer, pois a sensibilidade as singularidades das criancas, a capacidade
de planejar as praticas pedagoOgicas, em resposta as situagcbes em constante
mudanca, e a valorizacdo das crencas e dos valores dos professores, confirmam a
triangulacéo da pedagogia (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2007).

A pedagogia que coloca a crianga no centro do processo educacional
apreende a complexidade dos Saberes Sensiveis com as infancias, compreendendo
como eles se configuram como fios entrelacados, formando uma trama interconectada
de aprendizado e desenvolvimento no contexto da Educacéo Infantil. A contribuicédo
da professora de Sofia ilustra, consequentemente, a importancia do Saber Sensivel

com as Infancias na prética pedagdgica nesse cenario especifico.

[...] A nossa preocupagdo € a mesma com a Tereza. E assim, eu e a
professora Beatriz, a gente para, analisa e até entdo, tempo atras, a gente
nao tinha. Ndo sei se tinha e a gente ndo percebia ou ndo era tdo aflorado
essas coisas ou a gente deixava passar desapercebido (SOFIA).

A narrativa compartilhada pela professora descreve uma conversa
significativa com sua colega, a professora Beatriz. O relato de Sofia evidencia uma
atitude de pausa e de analise profunda, onde ambas as professoras se detém para
refletir sobre as complexidades das interagcdes com as criangas. O ponto que emerge
com maior destaque, é o reconhecimento de que, em retrospecto, pode ter ocorrido
uma falta de atencdo as sutilezas sensiveis nas interagbes com uma crianga
especifica. Essa autoavaliacdo, corrobora com a constituicdo dos Saberes Sensiveis
com as Infancias, com as criancas e as suas singularidades. E notavel considerar a

ponderacédo de Oliveira-Formosinho (2009, p. 14-15), que aponta
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[...] a pedagogia como construcdo de saberes praxiolégicos na acéo situada
recusa os reducionismos — 0 academicismo em que a légica dos saberes
constitui-se em critério Unico, 0 empiricismo em que a experiéncia primaria
do cotidiano, nao “ampliada”, traduz-se em referéncia central. Diferentemente
de outros saberes que se constroem pela definicdo de dominios com
fronteiras bem definidas, os saberes pedagogicos criam-se na ambiguidade
de um espaco que conhece as fronteiras, mas néo as delimita, porque a sua
esséncia esta na integracao.

Com base nessa citacdo, infere-se que os Saberes Sensiveis com as
Infancias sé@o respostas que emergem de uma compreensdo mais profunda e
contextualizada das criancas e de seu ambiente. Deste modo, uma experiéncia
ampliada a acerca dos Saberes Sensiveis com as Infancias, reside na acéo educativa
e pedagdgica, com énfase em olhar para além do imediato, em considerar as
interagbes pedagogicas, as complexidades e as singularidades envolvidas neste
processo constitutivo da pedagogia.

Os Saberes Sensiveis com as Infancias, evidenciados durante os Contextos
Formativos, corroboram com o fortalecimento dos processos de formacdo dos
professores no contexto da Educagéo Infantil. Abre-se caminho para a formagéo em
contexto, visando o desenvolvimento profissional e o aprofundamento dos saberes
relacionados a educacdo na escola das infancias. Porém, o desenvolvimento
profissional “ndo pode ser centrado nos professores, mas a partir dos professores,
deve ser um processo centrado nas necessidades daqueles a quem os professores
servem — as criangas, as familias, as comunidades” (OLIVEIRA-FORMOSINHO;
FORMOSINHO, 2002, p. 1).

A formacdo em contexto implica em proporcionar oportunidades para 0s
professores desenvolverem o0s seus conhecimentos e as praticas a partir das
realidades vivenciadas no contexto da Educacédo Infantil. Materializando-se por meio
de oportunidades, que possibilitem aos professores dialogar com os conhecimentos
de sua area de atuacado, conectando-os as suas experiéncias diarias por meio da
reflexdo sobre as suas praticas, num movimento de construcdo e de reconstrucao de
novos saberes.

Oliveira-Formosinho (2016) elucida a essa compreensao, sugerindo que “o
desenvolvimento do ser humano tem a ver, direta e indiretamente, com 0S seus
contextos vivenciais” (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2016, p. 87). Para a autora, essa
perspectiva de formacdo continuada em contexto,
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[...] recusa 0 modelo escolarizante de ensinar os professores, exige que se
remonte a compreensdo da imagem de crianga que se sustem e as
expectativas que essa imagem aponta para a concepcdo de escola,
educacéo, pedagogia em sala, relacdo entre formacao da crianca e formacao
do profissional. Nesta perspectiva, uma &ancora central para pensar a
formacéo reside na compreensdo de imagem de crianca porque a formacao
€ vista ao servico das criangas e familias, e sua qualidade é refletida na
interatividade das oportunidades que oferece a crianca e aos educadores.

Na perspectiva apresentada, a base central para considerar a formagéao de
professores, estda na compreensdo da imagem da crianca, pois, a formacgédo é
reconhecida como um servigco prestado as criancas e as suas familias. Oliveira-
Formosinho (2016) destaca a importancia de uma consciéncia critica em relacdo a
maneira como as criangas sao tratadas nesse contexto e convida a refletir sobre a

pedagogia adotada nos contextos de Educacéao Infantil.

A tomada de consciéncia critica sobre a pedagogia instalada nos centros de
educacéo de infancia e onde néo se vislumbra o respeito pela competéncia e
agéncia da crianca. A reflexdo que permite a tomada de consciéncia critica
aconselha um caminho de reconstrucdo pedagodgica. A reconstrucdo de
cultura pedagégica tradicional passa por: uma imagem de crianga — com
agéncia e capacidades de explora¢do, comunicagdo, expressao, narracao,
significacdo; 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 criancas;
uma harmonizacdo das vozes (da crianca e do profissional) através da
escuta, da negociacéo, da colaboracgdo; a reconstrucdo do conhecimento
profissional pratico no ambito da pedagogia da infancia (OLIVEIRA-
FORMOSINHO, 2016, p. 90).

A reflexd@o critica sobre a prética pedagdgica, segundo a autora, abarca um
caminho de reconstrucédo pedagdgica, no qual a imagem da crianca € reconstituida,
passando a ser vista como alguém com capacidade de explorar, comunicar,
expressar, narrar e atribuir significado. Além disso, percebe-se a necessidade de uma
mudanca na imagem do profissional da Educacao Infantil, que deve ser alguém capaz
de ouvir, dar tempo e espaco, dar voz as criangas e incluir suas perspectivas no
processo educacional.

A formagao em contexto “desenvolve um modelo formativo que conceptualiza
os profissionais como sujeitos da formagao e ndo como recipientes de informagao”
(OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2016, p. 91). Isso significa que se esta desenvolvendo
como um modelo formativo, que evidencia a ideia de profissionais e de professores
no contexto da Educacao Infantil como sujeitos ativos e participantes do seu préprio
processo de formacé&o, capazes de contribuir, de refletir e de participar ativamente na

construcdo do conhecimento.
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Alinhado ao referencial tedrico que inspirou esta dissertacdo, com esse
enfoque acredita-se que a pratica pedagdgica é construida a partir da interacdo entre
teoria e pratica. Além disso, a formacdo néo é vista como algo desvinculado do
cotidiano da escola, mas sim como um processo continuo de aprendizagem que
ocorre no proprio contexto da Educacao Infantil.

Através das contribuicdbes das professoras, percorreu-se o mundo das
percepcdes docentes no contexto da Educacgéo Infantil na escola investigada. As
professoras emergiram como mediadoras sensiveis e coautoras de suas praticas
pedagogicas onde os Saberes Sensiveis com as Infancias, mostram-se como um
componente essencial de uma pedagogia das infancias (OLIVEIRA-FORMOSINHO;
KISHIMOTO; PINAZZA, 2007).

O estudo evidenciou uma perspectiva de mudanca significativa no contexto
da Educacdo Infantil, na qual a interacdo entre os professores e as criancas
transcende os paradigmas tradicionais de educacdo, emergindo uma abordagem
colaborativa e centrada nas criancas. A énfase nos Saberes Sensiveis com as
Infancias desenha um novo horizonte para a Educacéo Infantil, onde a sensibilidade,
a empatia e a disposicao para o dialogo afloram como pilares fundamentais das
praticas pedagdgicas.

A medida que se encerra este capitulo, lembra-se da importancia de nutrir
esses Saberes Sensiveis com as Infancias, cultivando um ambiente educativo, onde
as criancas sintam-se ouvidas e respeitadas. Os professores, como mediadores
sensiveis, tém a oportunidade de contribuir, significativamente, com o
desenvolvimento integral das criancas, dando voz as suas experiéncias, curiosidades
e descobertas. Deste modo, o Saber Sensivel com as Infancias estabelece-se como
um percurso continuo, onde a interacdo educativa transforma-se em uma trama que
entrelaca a teoria e a pratica acerca dos olhares dos adultos e das vozes das criangas.

Ao refletir sobre as contribui¢cdes das professoras e dos teoricos referenciados
neste capitulo, convida-se a abracar uma pedagogia que celebra o fortalecimento, a
conexao e o aprendizado matuo. Importa notar que o saber sensivel com as infancias
nao é apenas um termo novo, mas um convite para adotar uma perspectiva mais
respeitosa e colaborativa no contexto da Educacéo Infantil. E um chamado para que
0s professores estejam presentes de maneira sensivel e envolvente, nutrindo as
inteirezas das infancias das criancas. A partir desse ponto, considera-se que 0s

saberes da docéncia na Educacdo Infantil evoluem, interagem e transformam-se
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continuamente ao longo das trajetorias individuais dos professores. Cada interacao,
descoberta e reflexdo pode ressignificar a esséncia do ser professor nesse contexto.

No préximo capitulo, serdo apresentadas as consideragfes finais da
pesquisa, buscando explanar as discussdes realizadas ao longo deste estudo.
Destaca-se a relevancia dos resultados para o campo da Educacao Infantil e

delineiam-se possiveis descobertas para futuras pesquisas e praticas educativas.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

As consideracdes finais desta dissertagdo emergem da compreensao sobre a
importancia da reflexdo acerca das praticas pedagdgicas no contexto da Educacgéo
Infantil. Assim, esta sec¢éao final busca apresentar as principais percepcdes obtidas ao
longo do estudo, destacando a relevancia desses resultados para a grande area da
Educacéo, principalmente a subarea da Educagéo Infantil. Deste modo, rememora-se
o problema de pesquisa: “Como constituem-se os processos de formacéo continuada
de professoras no contexto de uma escola de Educacédo Infantil no municipio de
Caxias do Sul/RS”.

A pesquisa abordou a importancia da formacdo continuada para o0s
professores, destacando a indissociabilidade entre a teoria e a pratica. Como aporte
tedrico, ancorou-se em autores como Freire (1991; 2006; 2021), Imbérnon (2009,
2010), Libaneo (2001; 2004, 2007), Novoa (1995; 2001; 2002; 2009, 2012) e Tardif
(2009; 2010, 2014), que convergem na importancia da formagéao continuada para o
desenvolvimento da pratica docente. No que se refere a formagédo continuada no
contexto da Educacado Infantil, foram apresentadas as contribuicbes tedricas de
Oliveira-Formosinho (2002) e Barbosa (2018), configurando-se como um processo
intrinsecamente ligado a profissionalizacdo dos docentes. A formacdo continuada
constitui-se das proprias préaticas pedagogicas e fundamenta-se na reflexdo sobre
essas praticas, tendo como lécus da formacao o contexto da escola.

Para responder a problematica da pesquisa, buscou-se, por meio do objetivo
geral, investigar os processos constitutivos da formacéo continuada de professoras
no contexto da Educacéao Infantil da escola participante do estudo. A fim de direcionar
o foco e a abordagem do estudo, o0 objetivo geral da pesquisa foi desdobrado em trés
objetivos especificos: conhecer o contexto da Escola de Educacdo Infantil e as
percepc¢des das professoras a partir da formacéo continuada; mapear o percurso de
formacdo continuada das professoras; e identificar as concepgdes de infancia
instituidas na relacéo que as professoras estabelecem entre o saber profissional e as
aprendizagens construidas a partir da formacgéo continuada.

O percurso investigativo teve inspiragdo na pesquisa-acdo (THIOLLENT,
1986). Com especificidades de uma abordagem qualitativa (BOGDAN; BIKLEN,
1994), a construcédo dos dados aconteceu por meio de trés encontros de Contextos

Formativos e com seis professoras de uma escola de Educacgéo Infantil do municipio
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de Caxias do Sul, que participaram do estudo. Os dados construidos foram analisados
com base na ATD (MORAES; GALIAZZI, 2011), originando trés categorias
emergentes e a construgao do metatexto.

A categoria intitulada Criticas a Formacao Inicial: da formacao profissional ao
exercicio da profissdo, analisou as contribuicbes das professoras no contexto da
Educacao Infantil em relacéo a formac&o inicial de cada profissional. As contribuices
das professoras apontaram para as deficiéncias na formacéao inicial em Pedagogia e
no Magistério. Observou-se que a formacdao inicial ndo preparou as professoras para
atuar na Educacédo Infantil, especialmente nas turmas de Bercarios e Maternais,
ambas da etapa creche. Constatou-se uma sensacao de despreparo ao enfrentar as
demandas reais dessa faixa etaria no contexto da Educacao Infantil, pois as docentes
enfatizaram a falta de uma prética especifica para a Educacdo Infantil e as suas
especificidades. Entendeu-se que a formacéao inicial das participantes abarcou mais a
teoria do que a pratica, resultando em uma desconexdo entre os conhecimentos
adquiridos e as demandas reais do trabalho com criangas. As professoras
demonstraram ndo compreender completamente a importancia da relacéo entre a
teoria e a pratica na formacéo de professores. Embora considerem a existéncia da
teoria em suas formacdes, constatou-se nao haver reflexdo sobre como a teoria se
aplica a prética pedagogica. A partir dos discursos das professoras nos encontros de
Contextos Formativos, evidenciou-se a essencialidade de wuma formacao
contextualizada, em que se considerem as especificidades da Educacao Infantil. A
relacdo entre a teoria e a pratica deve ser planejada em acordo com a realidade
vivenciada pelas professoras junto as criancas no contexto da Educacao Infantil.

As contribuicdes das professoras participantes do estudo ressoaram as perspectivas,
as reflexes e os desejos, lancando luz sobre a importancia intrinseca da formacgéo
continuada contextualizada as suas praticas no contexto da Educacao Infantil.
Evidenciou-se a busca por formagdo continuada por parte das professoras; no
entanto, constatou-se uma busca por respostas prontas para enfrentar os desafios
diarios, a procura por encontrar solugdes praticas a acao docente no contexto da
Educacéo Infantil. Essa busca por respostas préaticas também pode ser reconhecida
como um reflexo da busca genuina das professoras para atender, da melhor forma
possivel, as especificidades das criancgas. Interpreta-se como importante considerar a
complexidade da escola de Educacéo Infantil, compreendendo as singularidades das

criangas, 0s aspectos pedagdgicos e socioemocionais. Esse fato pode justificar a
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busca por formacdes que ajudem a enfrentar as adversidades encontradas no
contexto da Educacao Infantil.

A voz critica de outras participantes da pesquisa também evidenciou a reflexao
como aspecto igualmente importante. A compreenséao de que as respostas ndo podem
ser padronizadas, que cada contexto de sala referéncia e grupo de criancas € unico,
destaca a importancia de a formacé&o continuada instigar a reflexdo acerca da pratica
pedagdgica vivenciada no contexto da Educacdo Infantil. Quando bem planejada, a
formacao continuada torna-se uma ponte entre a teoria e a pratica, estimulando o
pensamento critico entre os professores. Evidenciou-se a importancia do papel dos
formadores em planejar os espacos de didlogo, compartiihamento e construcéo
conjunta de conhecimento. A formacgdo continuada revelou-se como uma trajetoria
repleta de curvas, com idas e vindas, que se desdobraram ao longo do processo
formativo. As professoras relataram que houve mudancas em suas profissionalidades
até chegarem ao contexto da Educacdo Infantil, pois tiveram a oportunidade de
transitar por outros ambientes de trabalho antes de chegar & docéncia no contexto da
Educacdo Infantil. Aponta-se como essencial considerar o texto das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacéo Infantil (DCNEIs) como referencial para a
formacdo continuada. Aprofundar a compreenséo dessas diretrizes podera contribuir
para a constituicdo de um curriculo formativo que compreenda as praticas
pedagdgicas e as intervencdes no contexto da Educacéo Infantil.

A categoria emergente, Concepcao de Infancia e de Crianga: o que revelou a
pesquisa, constatou as diversas perspectivas que se desdobraram a partir das
contribuicbes das professoras acerca dessas concepcdes. Evidenciou-se
divergéncias sobre as infancias. Algumas professoras demonstraram a compreensao
da criangca como sujeito ativo e singular, capaz de tomar decisfes, expressar-se, criar
e construir o seu préprio conhecimento. Outras, ainda, estdo em processo de
internalizacdo dessas concepcfes. As professoras enfatizaram a importancia de
respeitar a individualidade das criangas, ouvir as suas vozes e proporcionar-lhes
oportunidades para explorar, interagir e aprender de acordo com suas inclinacdes
naturais. Evidenciou-se o papel do professor no contexto da Educacao Infantil como
mediador do desenvolvimento integral das criancas, guiando as experiéncias de
aprendizagem. Constatou-se a ideia de que o contexto da Educacao Infantil € um
espaco onde coexistem multiplas infancias e compreender a infancia e as suas

especificidades é um processo complexo, e que ainda esta em constru¢ao. Confirmou-
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se que concepcao de infancia que cada uma tem consigo, influencia diretamente nas
praticas pedagogicas.

A emergéncia do metatexto Saberes Sensiveis com as Infancias: uma
especificidade da docéncia no contexto da Educacéo Infantil, durante a analise dos
dados, demonstrou a importancia dos saberes das professoras como parte integrante
de suas praticas e cotidianos. Tardif (2002) e Pimenta (2005) corroboraram com a
literatura, no que se refere aos saberes docentes, sendo saberes pessoais,
constituidos pela intuicao e pela tomada de decisdes no cotidiano da escola. Saberes
interconectados que formam a identidade do professor acerca das experiéncias
vivenciadas ao longo da carreira. Deste modo, a formacéo das professoras que atuam
no contexto da Educacdo Infantil, mostrou-se como um processo de formacgao
continua, em que os saberes se entrelacam com a teoria e a pratica, a reflexdo e a
experiéncia, a formacao e a vivéncia cotidiana.

A partir do referencial tedrico, da analise dos documentos e das contribuicfes
que advindas por meio dos Contextos Formativos, constatou-se que 0s saberes
docentes, amplamente discorridos no texto por Tardif (2002) e Pimenta (2005), sao
complementados pelos Saberes Sensiveis com as Infancias. Constituindo, assim,
como uma nova categoria de saber docente, voltado as especificidades das criancas
no contexto da Educacéao Infantil. Destacou-se a importancia de uma escuta atenta,
sensivel e empatica, pois os Saberes Sensiveis com as Infancias reconhecem as
particularidades das criancas e a diversidade de suas linguagens e expressoes.

Nesse sentido, as palavras de Edwards, Gandini e Forman (1999) sobre o
relacionamento entre o professor e a crianca, ganharam uma nova dimensédo. Pois
nao é suficiente que os individuos apenas se relacionem, faz-se necessario que essas
relagBes se ancorem em um interesse mutuo, advindo da interagdo entre os adultos e
as criancas. A relacdo pedagogica, nesse contexto, pode ser compreendida como
uma manifestacdo concreta dos Saberes Sensiveis com as Infancias, permitindo a
construcdo conjunta do conhecimento por meio de uma interacdo empatica e
respeitosa.

Considera-se que a pratica pedagodgica no contexto da Educacédo Infantil,
baseada nos Saberes Sensiveis com as Infancias, permeia todo o ambiente
educativo. Como destacado por Oliveira-Formosinho (2007), a pratica pedagogica €
uma pedagogia construida por meio da acao planejada, onde as teorias e as praticas

integram-se de maneira planejada. Constata-se, que 0s Saberes Sensiveis com as
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Infancias, representam um marco nesta pesquisa, refletindo a relagdo professor e
crianca, trazendo a tona uma nova perspectiva para a Educacao Infantil. Pois, por
meio dos Saberes Sensiveis com as Infancias nos contextos cotidianos de Educacéo
Infantil, ttm-se a possibilidade de ressignificar a forma como os professores e as
criancas envolvem-se e aprendem juntos.

Ao concluir este estudo, emerge a compreensdao sobre como cultivar os
Saberes Sensiveis com as Infancias, evidenciando que a préatica pedagodgica, no
contexto da Educacao Infantil, implica no planejamento de um ambiente educativo,
onde as criancas possam ser ouvidas e respeitadas em todas as suas singularidades,
reconhecendo que cada uma delas é Unica e traz consigo um universo de experiéncias
e de perspectivas a serem explorados. Nesse processo, tem-se como essencial,
reconhecer o papel dos professores como mediadores dessa Educacdo Infantil
reverberada pelos Saberes Sensiveis com as Infancias, permitindo que as vozes das
criancas sejam entrelacadas as suas experiéncias de aprendizado no contexto da
Educacéo Infantil. Reafirmando o compromisso de promover uma Educacao Infantil
centrada nas especificidades e nas potencialidades de cada crianca e das suas
infancias.

Os Saberes Sensiveis com as Infancias apresentam-se como um caminho em
evolucdo, no qual, a interacao educativa transforma-se em uma trama que entrelaca
a teoria e a préatica, os olhares adultos e as vozes infantis. Ao ponderar as
contribuicdes das professoras participantes do estudo e dos teoricos que foram base
para esta pesquisa, somos convidados a aprender sobre o Saber Sensivel com as
Infancias e abracar uma educacao mais respeitosa no contexto da Educacéo Infantil.

Ao contemplar as consideracdes finais deste estudo, tem-se como
fundamental, destacar a importancia da formagéo em contexto para os professores
gue atuam na Educacéao Infantil, correspondendo a uma metodologia de formacédo que
entrelaca a teoria e a pratica, proporcionando aos professores perspectivas possiveis
para compreender e cultivar os Saberes Sensiveis com as Infancias. A formacéo em
contexto, concebe uma reviséo profunda da visdo que se tem da crianca, juntamente,
com as expectativas que essa visdo impde sobre a escola, a educacéo, a pedagogia
em sala de aula e a relacdo entre o desenvolvimento da crianga e a formacdo dos
profissionais. Essa formacdo consiste na desconstru¢cdo da forma tradicional de

pensar a educacao da infancia, inferindo na pratica pedagogica o processo de escuta,
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entrelacando as vozes das criancas e dos professores, com vista a uma pedagogia
gue valoriza a infancia.

Evidenciou-se que o0s processos constitutivos da formacgéo continuada de
professoras no contexto da Educacdo Infantil da escola participante do estudo,
permeiam a busca por respostas praticas para enfrentar os desafios especificos da
Educacao Infantil. Ao mesmo tempo, destaca-se a importancia da reflexdo critica
sobre a pratica pedagdgica, reconhecendo que nao ha solu¢des padronizadas, devido
a singularidade de cada contexto de sala e grupo de criancas. Cabendo aos
formadores planejar os momentos formativos em que atuem como uma ponte entre a
teoria e a pratica, incentivando o pensamento critico dessas professoras e
considerando a Formag&o em Contexto como alicerce da formagao continuada.

Para concluir, acredita-se que a formacdo em contexto se manifesta como
uma oportunidade para os professores construirem uma praxis educativa, centrada
nos interesses das criancas. Assim, este estudo abre caminhos para as novas
pesquisas no ambito dos Saberes Sensiveis com as Infancias, e instiga a perspectiva
dos Contextos Formativos em prol da formacéo em contexto, permitindo a construgcao
do conhecimento em conjunto com uma interacdo empatica e respeitosa com as

infancias e com as criancas no contexto da Educacéao Infantil.
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do Sul (PPGEDU/UCS).

Contato da pesquisadora responsavel: mfvpezzi@ucs.br

Objetivo: Investigar 0s processos constitutivos da formacdo continuada de

educadores de uma Escola de Educacéo Infantil do municipio de Caxias do Sul/RS.

Procedimentos: Serao utilizados como instrumentos de pesquisa o Projeto Politico

Pedagdgico da Escola de Educacao Infantil, trés encontros de Contexto Formativo
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para a realizacdo da metodologia de Pesquisa-acdo e gravacdo em audio dos
encontros.

Os encontros irdo acontecer em uma sala disponibilizada pela UCS onde seja
possivel acolher os educadores que aceitarem participar da pesquisa, sendo que
serdo convidados todos os educadores que atuam nos niveis de Bercario 1, Bercario
2, Maternal 1, Maternal 2, Pré 1 e Pré 2 totalizando 9 educadores caso todos aceitem
participar da investigagdo. Cada encontro de Contexto Formativo tera duracéo de uma
hora e trinta minutos e serdo realizados ap6s o horario de trabalho dos educadores
em datas a combinar. Os dados construidos durante a investigacédo serdo analisados
a partir da Andlise textual discursiva (ATD) de Moraes e Galiazzi (2011).

Os educadores serdo convidados a participar do estudo por meio de convite
que sera entregue em formato fisico e por e-mail. A participacdo dos educadores sera
voluntéria, oficializando-se por resposta ao convite encaminhado por e-mail. Os trés
encontros de Contexto Formativo serdo gravados em audio, transcritos e analisados
a luz da Analise Textual Discursiva, proposto por Roque Moraes e Maria do Carmo
Galiazzi (GALIAZZI, MORAES, 2011).

ACEITE A PESQUISADORA

Por meio do presente instrumento, eu, Maristela Carneiro, supervisora
administrativa responsavel pela Escola de Educacao Infantil Alaide Monteiro, situada
na Rua Tenente Coronel Durval Souto de Alvarenga Mayor, n° 453, Bairro Por do Sol,
em Caxias do Sul autorizo a realizacdo do estudo da mestranda Marcela Fabricia
Velho Pezzi Intitulado: A Formagédo Continuada de Educadores no Contexto da
Educacéo Infantil, sob a orientacdo da Profa. Dra. Andréia Morés e da Profa. Dra.
Cristiane Backes Welter, vinculado ao Programa de Pd6s-graduacéo em Educacéo da
Universidade de Caxias do Sul (UCS) nas dependéncias da Escola de Educacgéo
Infantil Alaide Monteiro e com a participagao voluntaria dos educadores que atuam na
escola.

Eu, na qualidade de supervisora administrativa responsavel pela Escola de
Educacéo Infantil Alaide Monteiro compreendi que este documento valida e autoriza
a realizacao do estudo nas dependéncias da Escola. Este projeto sera submetido ao
Comité de Etica em Pesquisa da Universidade de Caxias do Sul (CEP/UCS) antes do

inicio da pesquisadora na escola. A pesquisadora garantiu que todos os cuidados
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serdo tomados para assegurar o sigilo e a confidencialidade das informacdes,
preservando a identidade dos participantes.

Declaro também que fui informada que a referida pesquisa néo ira gerar
despesas nem pagamentos para a instituicdo e a nenhum dos participantes nos
trabalhos que envolvem a realizacdo da pesquisa, e que, no caso de retirada de seu

consentimento, todas as informacdes que tenham sido até entdo fornecidas
serdo descartadas. Declaro que autorizo a pesquisadora a ter acesso ao documento
institucional da Escola (Projeto Politico Pedagdgico) para a coleta de dados bem como
para realizar a sua analise. Declaro autorizada a realizacdo de trés encontros de
Contexto Formativo com os educadores na Instituicdo a ser conduzido pela
pesquisadora.

Ciente dos objetivos e da metodologia da pesquisa informados pela
pesquisadora e conforme recebimento do projeto de pesquisa qualificado, concedo a
anuéncia para seu desenvolvimento na instituicdo a qual represento desde que, seja
assegurado o cumprimento das determinacdes éticas da Resolugdo CNS 510/2016 e
da Carta Circular n® 1/21 do CNS/CONEP, dentre os quais se estabelece:

a) Garantia de solicitar e receber esclarecimentos antes, durante e depois do

desenvolvimento da pesquisa;

b) Garantia de confidencialidade das informacdes, da privacidade dos
participantes e da protecdo de sua identidade, inclusive do uso de sua
imagem e voz;

c) Garantia da nao utilizacdo, por parte do pesquisador, das informacdes
obtidas na pesquisa em prejuizo dos seus participantes;

d) Nao havera nenhuma despesa para esta instituicdo que seja decorrente da
participacdo nessa pesquisa;

e) No caso do ndo cumprimento dos itens acima, a liberdade de retirar minha

anuéncia a qualquer momento da pesquisa, sem penaliza¢do alguma.

Caxias do Sul, de de 2022.

Rubrica Pesquisador: Rubrica Participante: 3/4



179

Carimbo e assinatura da responsavel pela Escola de Educacéao Infantil Alaide

Monteiro

Pesquisadora Marcela Fabricia Velho Pezzi
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APENDICE B — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

UCS

UNIVERSIDADE
DE CAXIAS DO SUL

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE) - EDUCADORES
UNIVERSIDADE DE CAXIAS DO SUL
PRO-REITORIA DE POS-GRADUACAO E DE PESQUISA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
CURSO DE MESTRADO

DADOS DE IDENTIFICACAO
Pesquisa: A Formacao Continuada de Educadores no Contexto da Educacéo Infantil

Pesquisadora responsavel: Marcela Fabricia Velho Pezzi — Mestranda em

Educacéo.
Orientadora; Profa. Dra. Andréia Morés.
Coorientadora: Profa Dra. Cristiane Backes Welter.

Instituicdo: Programa de Pés-Graduagdo em Educacédo, da Universidade de Caxias
do Sul (PPGEDU/UCS).

Contato da pesquisadora responsavel: mfvpezzi@ucs.br

Vocé, educador(a), esta sendo convidado(a) a participar desta pesquisa.
Destaco que o seu nome nao sera divulgado e que todas as informacdes coletadas
nesta investigagao sao estritamente sigilosas e assim serdo tratadas. Acima de tudo,
interessam os dados coletivos e ndo aspectos particulares de cada respondente e

estarei primando por isso.
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Introducdo: Este documento contém informacdes sobre os procedimentos da
pesquisa intitulada “A Formacédo Continuada de Educadores no Contexto da
Educacao Infantil” que esta sendo realizada no Programa de Pds-Graduagdo em
Educacao da Universidade de Caxias do Sul (PPGEDU/UCS), tendo como objetivo
“Investigar os processos constitutivos da Formagédo Continuada de educadores de
uma Escola de Educacgao Infantil do municipio de Caxias do Sul/RS” e sua assinatura
representa a concordancia na participacdo nos Contextos Formativos relacionados a
investigacdo e autoriza também a publicacédo de registros escritos desse processo,
sendo resguardado o direito de anonimato.

Assim sendo, essa pesquisa busca investigar através de Formacao
Continuada quais sdo as percepc¢des do grupo de educadores da Educacao Infantil
sobre os encontros de Contexto Formativo e quais as reverberacdes nas praticas

pedagdgicas dos educadores.

1. Participante da Pesquisa: Vocé esta sendo convidado a participar de trés
encontros de Contexto Formativo a serem realizados nas dependéncias da
Universidade de Caxias do Sul, apés a finalizacdo da carga horaria dos educadores.
Cada encontro de Contexto Formativo tera a duragédo aproximada de uma hora e meia

e sera mediado pela pesquisadora responsavel.

2. Procedimentos: Seréo utilizados como instrumentos de pesquisa o Projeto Politico
Pedagogico da Escola de Educacao Infantil, trés encontros de Contexto Formativo
para a realizacdo da metodologia de Pesquisa-acdo e gravacdo em audio dos
encontros.

Os encontros irdo acontecer em uma sala disponibilizada pela UCS onde seja
possivel acolher os educadores que aceitarem participar do estudo, sendo que serao
convidados todos os educadores que atuam nos niveis de Bercario 1, Bercario 2,
Maternal 1, Maternal 2, Pré 1 e Pré 2, totalizando 9 educadores caso todos aceitem
participar da investigagcdo. Cada encontro de Contexto Formativo terd duracao
aproximada de uma hora e trinta minutos e serao realizados apdés o horario de trabalho
dos educadores em datas a combinar. Os dados construidos durante a investigagao
serdo analisados a partir da Analise textual discursiva (ATD) de Moraes e Galiazzi
(2011).
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Os educadores serdo convidados para participar do estudo por meio de
convite que sera entregue em formato fisico e por e-mail. A participacdo dos
educadores serd voluntaria, oficializando-se por resposta eletrbnica ao convite
encaminhado por e-mail. Os trés encontros de Contexto Formativo serdo gravados
em audio, transcritos e analisados a luz da Analise Textual Discursiva, proposto por
Roque Moraes e Maria do Carmo Galiazzi (GALIAZZI, MORAES, 2011). No decorrer
dos encontros de Contexto Formativo serdo respeitados os periodos de fala dos
educadores-participantes, considerando a importancia de sua participagdo para a
pesquisa.

O roteiro para encontros de Contextos Formativos sera composto a partir de
questdes previamente definidas, identificadas na pagina 85 deste projeto de pesquisa.
Essas questbes serdo do tipo abertas, permitindo que o participante responda
conforme entenda necessario, expressando suas reais percepcdes e entendimento
aos referidos questionamentos. Apesar de haver questdes pré-definidas, sera primado

pela manutencao de um dialogo entre o participante e o pesquisador.

3. Riscos: A participacdo nos encontros de Contextos Formativos traz riscos minimos
aos educadores-participantes. Podera ocorrer algum desconforto ou constrangimento
na realizacdo de algum questionamento pelo pesquisador, e como em qualquer
pesquisa, existe o risco da quebra de sigilo. Porém, o pesquisador tomarda todas as
providéncias para a prevencao desses riscos relatados acima e responsabiliza-se por
repara-los em caso de eventuais danos, tomando as devidas providéncias legais,
considerando os direitos asseguradas pela resolucédo n° 510/2016.

Vocé, participante, terd liberdade para nao responder a algum guestionamento que
o(a) faca sentir-se desconfortavel. Como estaremos utilizando meios informatizados,
existe o risco minimo das informacdes serem acessadas por outrem. Salienta-se que
a pesquisadora tomara todas as precaucdes para que isso ndo venha a ocorrer,
tomando todas as providéncias legais, considerando os direitos assegurados pela
resolucao n° 510/2016.

4. OrientagOes aos participantes: Orienta-se que ndo sejam realizadas gravagoes

de audio, video e/ou foto de forma externa pelo participante.

Rubrica Pesquisador: Rubrica Participante: 3/7



183

5. Alternativas: Sua participacao € voluntaria e podera contribuir para a investigacao
do problema de pesquisa descrito nos objetivos desse documento. A efetivacdo do
envolvimento com esta pesquisa somente dar-se-& a partir da assinatura deste termo,
com o qual estard consentindo em participar da pesquisa, sendo-lhe reservado o
direito de recusar-se a participar ou de desistir de sua participacdo a qualquer
momento. Sua desisténcia ou ndo participacao, nao ira prejudica-lo e os dados obtidos
a partir das coletas realizadas com vocé até o momento de sua desisténcia, serdo

descartados.

6. Pagamento: A participacao nesta pesquisa é voluntaria e ndo gerara nenhum tipo

de custo e pagamento.

7. Despesas com a participacdo: N&o havera despesas para participar desta

pesquisa.

8. Confidencialidade: A identidade do participante ser& mantida no mais rigoroso
sigilo, ndo havendo sua identificacdo em nenhuma publicacdo que resultar deste
estudo. Serdo omitidas todas as informac¢des que possam identificar o participante.
Os dados da pesquisa serdo acessados, exclusivamente, pelo pesquisador e suas
orientadoras. Nomes ou materiais que indiguem a sua participacdo nao serao
liberados sem sua devida permissdo. Destaca- se o artigo 9° da Resolugcdo CNS
510/2016: “Sao direitos dos participantes: V — decidir se sua identidade sera divulgada
e quais sao, dentre as informacdes que forneceu, as que podem ser tratadas de forma
publica. Assim, deve haver a manifestacao explicita do participante, caso deseje que

sua identidade seja divulgada”.

9. Comité de ética: Esta pesquisa foi submetida ao Comité de Etica em Pesquisa da
Universidade de Caxias do Sul (CEP/UCS), colegiado interdisciplinar e independente,
criado para aprovar de forma ética, as pesquisas envolvendo seres humanos, bem
como acompanhar e contribuir com o seu desenvolvimento. O CEP/UCS esta
localizado na UCS, cidade universitaria, Bloco M, sala 306, telefone: (54) 3218-2829,

e-mail: cep_ucs@ucs.br nos horarios das 8h as 11h30 e das 13h30 as 18h.

10. Serao assegurados os direitos previstos na Resolugédo CNS 510/2016.
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Apos ser esclarecido/a sobre as informacgdes, no caso de aceitar fazer parte
do estudo, assine ao final deste documento que estd em duas vias originais e
rubricadas. Uma delas é sua e a outra sera arquivada pela pesquisadora responsavel
por um periodo de cinco anos. Todos os documentos (gravagdes e transcrigdes) serdo
arquivados no computador particular do pesquisador, por um periodo de cinco anos.
Apos este periodo de guarda, todos os documentos (gravacdes e transcricdes) seréo

totalmente apagados.
Termo de Consentimento
Apbs ter sido devidamente informado(a) de todos os aspectos da pesquisa e
ter esclarecido/a todas as minhas duavidas, concordo em participar da referida
pesquisa e participar das atividades propostas que serao realizadas e filmadas (video

e audio) por intermédio de uma camera, descritas e analisadas posteriormente.

Nome legivel do participante:

Assinatura do participante:

Atesto que, expliquei a natureza e o objetivo de tal estudo, bem como os
possiveis riscos e beneficios do mesmo, junto ao participante. Acredito que ele(a)
recebeu todas as informacdes necessarias que foram fornecidas em uma linguagem
adequada e compreensivel e que o(a) participante compreendeu tal explicacao.
Informo ainda que o presente documento estard sendo rubricado em todas as paginas
e assinado em duas vias (ambas originais) e uma das vias ficara aos cuidados do

participante e a outra aos cuidados da pesquisadora.

Caxias do Sul, de de 2022.

Pesquisadoras Responsaveis:

Marcela Fabricia Velho Pezzi - Mestranda em Educagdo — PPGE/UCS

Nome Legivel:

Rubrica Pesquisador: Rubrica Participante: 5/7



185

Assinatura:

Andréia Morés — Professora Orientadora — PPGEDU/UCS
Nome Legivel:

Assinatura:

Cristiane Backes Welter — Professora Coorientadora - PPGEDU/UCS

Assinatura:

Agradecemos a sua autorizacdo e colocamo-nos a disposicdo para
esclarecimentos adicionais sobre o processo de investigacdo. Caso queiram contatar
a pesquisadora responsavel pela pesquisa, podem entrar em contato pelos enderecos
acima.

Apos ter sido devidamente informado(a) de todos os aspectos da pesquisa e
ter esclarecido/a todas as minhas duavidas, concordo em participar da referida
pesquisa e participar das atividades propostas (entrevista), que serdo realizadas e
registradas por intermédio da plataforma Google Meet, descritas e analisadas

posteriormente.

Nome legivel do participante:

Assinatura do participante:

Atesto que, expliquei a natureza e o objetivo de tal estudo, bem como os
possiveis riscos e beneficios do mesmo, junto ao participante. Acredito que ele(a)
recebeu todas as informacdes necessarias que foram fornecidas em uma linguagem
adequada e compreensivel e que o(a) participante compreendeu tal explicacao.
Informo ainda que o presente documento estara sendo rubricado em todas as paginas
e assinado em duas vias (ambas originais) e uma das vias ficara aos cuidados do

participante e a outra aos cuidados da pesquisadora.

Caxias do Sul, de de 2022.
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Pesquisadoras Responsaveis:

Marcela Fabricia Velho Pezzi - Mestranda em Educacgdo — PPGE/UCS

Nome Legivel:

Assinatura:

Dra. Andréia Morés — Professora Orientadora — PPGEDU/UCS

Nome Legivel:

Assinatura:

Dra. Cristiane Backes Welter — Professora Coorientadora - PPGEDU/UCS

Assinatura:

Agradecemos a sua autorizacdo e colocamo-nos a disposicao para
esclarecimentos adicionais sobre o processo de investigagdo. Caso queiram contatar
a pesquisadora responsavel pela pesquisa, podem entrar em contato pelo e-mail:

mfvpezzi@ucs.br.
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