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RESUMO

Neste estudo, compreende-se o processo de planejamento e realizagao da formagéao
continuada de professoras que trabalham em uma escola de Educacgao Infantil da
Rede Publica Municipal de Sado Luis — MA para fins investigativos das praticas
docentes que levaram a uma progressiva autonomia pedagdgica no proprio espago
escolar, no periodo de 2009 a 2011. A tessitura desta pesquisa baseia-se numa
abordagem qualitativa, mas precisamente no estudo de caso. Para tanto, fez-se uso
de entrevistas e questionarios, enquanto instrumentos metodolégicos, a fim de obter
os dados que forneceram as informagdes referentes aos sujeitos participantes.
Autores como Fusari e Rios (1995), Gadotti (1997), Freire (1999), Novoa (1999)
Imbernén (2002), Contreras (2012) e Tardif (2012) contribuiram com as reflexdes
sobre a formacgao de professores no Brasil. Analisam-se as concepg¢des de formacao
de professores presentes em cada década no Brasil, identificando as categorias da
autonomia pedagdgica e da pratica docente. Discutem-se as politicas de Educagao
Infantil que revelavam os fatos e concepgdes que demarcam o inicio da proposta de
formacao dos professores que trabalham com as criangas pequenas. Também, em
um percurso sobre os programas de formagdo fomentados pelas politicas
municipais, analisam-se programas de formagao de professores da SEMED dos
anos 2000, dentre eles, o Projeto Sonhos do Futuro e o Programa S&o Luis Te
Quero Lendo e Escrevendo. Os resultados desta pesquisa revelaram uma proposta
de formagéo continuada que foi programada pela propria equipe pedagogica e que

motivou o desenvolvimento da autonomia na escola.

Palavras-chave: Formagcdo de professores. Educacdo infantil. Autonomia

pedagdgica. Pratica docente.



ABSTRACT

This study comprises the process of planning and conducting the continuing
education of teachers working in a school for Early Childhood Education of the City of
St. Louis Public Network - MA for investigative purposes of teaching practices that
led to a progressive pedagogical autonomy in their own space school, in the period
2009-2011.'s tessitura of this research is based on a qualitative approach, but
precisely in the case study. To do so, made use of interviews and questionnaires,
while methodological tools in order to get the data they provided the information
regarding the participating subjects. Authors and Fusari e Rios (1995), Gadotti
(1997), Freire (1999), Névoa (1999) Imberndn (2002), Contreras (2012) and Tardif
(2012) contributed with reflections on teacher education in Brazil. We analyze the
conceptions of teacher gifts every decade in Brazil, identifying categories of
pedagogical autonomy and teaching practice. We discuss policies Childhood
Education that revealed facts and concepts that mark the beginning of the proposed
training of teachers working with young children. Also, in a course on training
programs promoted by municipal policies, we analyze training programs for teachers
of SEMED 2000s, among them the Dreams of the Future Project and Program St.
Louis Te | Reading and Writing. The results of this study revealed a proposal for
continuing education that was programmed by the very pedagogical team and that
motivated the development of autonomy in school.

Keywords: Teacher training. Early childhood education. Pedagogical autonomy.

Teaching practice.
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1 INTRODUGAO

Na formacgao centrada na escola, a formagao de professores converte-se
em um processo de autodeterminagédo baseado no dialogo, na medida em
que se implanta um tipo de compreensao compartilhada pelos participantes,
sobre as tarefas profissionais e os meios para melhora-las, e ndo um
conjunto de papéis e fungdes que sdo aprimorados mediante normas e
regras técnicas (IMBERNON, 2002, p. 86).

O interesse investigativo, cada vez mais intenso, de pesquisadores da
area educacional pelas praticas desenvolvidas no ambito da escola justifica-se,
principalmente, por esta apresentar dados de superagdo em meio a tantas crises,
sejam elas sociopoliticas, estruturais ou conceituais. Isso tem sido evidenciado pelas
acgoes institucionais, que fluem das atividades com os alunos, com a comunidade e
com os proprios professores, dando nova caracterizacdo para a escola, que tem
apresentado dificuldades em cumprir sua “funcao social”.

Por todos os caminhos que se possa trilhar na educagao, € indiscutivel a
importancia exercida pelo processo educacional formal no desenvolvimento global
do ser humano. Frente a este conceito, é tarefa urgente (re) formular conceitos
acerca da formacao dos professores, que assim como o curriculo sdo delimitados
pelas Secretarias de Ensino dos municipios condicionados pelas diretrizes
nacionais, bem como (re) pensar sobre os processos formativos escolhidos por
estes 6rgaos. Quando nao o fazem, terceirizam o planejamento destas agdes para o
alcance de suas metas politicas. Assim, a formag¢ao docente foi requerida como uma
proposta de investigagcdo, onde os professores se confrontam com politicas e
praticas ineficazes a sua realidade e reconstroem o seu cotidiano em busca de
novas formas de educar, na qual criancas, familias e comunidade participam e
ajudam a escrever novas paginas desta histéria.

Por isso, o tema da formacao de professores da Educacdo Basica, tem
sido importante visto fornecer subsidios para uma analise, ndo s6 das politicas
publicas que sdo pensadas para os profissionais, mas da formatacdo que é dada ao
ensino e a aprendizagem dos professores. Especificamente na Educagao Infantil,
por ser a primeira etapa da Educacao Basica, é que necessariamente precisa formar
docentes que trabalham diretamente com criancas de 0 a 5 anos. Conforme Art. 29
da Lei de Diretrizes e Bases (LDB), a Educacéo Infantil “[...] tem como finalidade o

desenvolvimento integral da crianga até seis anos de idade, em seus aspectos fisico,
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psicoldgico, intelectual e social, complementando a agdo da familia e da
comunidade.” (BRASIL, 1996, p. 23).

A escolha do tema Formacdo Continuada de Professores se deu em
funcdo da experiéncia de formacao de professores no interior da escola de
Educagao Infantil ter apresentado elementos significativos para a pesquisa, dentre
eles, a constituicdo de uma autonomia escolar no planejamento do seu processo
formativo devido aos estudos coletivos. As praticas desenvolvidas coletivamente
transformaram-se em vivéncias pedagdgicas com criangas e adultos, além de

alargar a comunidade externa a experiéncia vivida no espago escolar.

1.1 A trajetéria de uma formagéao: da academia para a vida

O inicio de uma histdria de vida sempre é marcado por fatos relevantes e
norteadores dos proximos capitulos dessa historia. Descrever esses fatos néo é
facil, pois nos faz retornar aos momentos bons e ruins e lembrar vitérias e fracassos.
Faz-nos refletir no que poderiamos ter feito, naquilo que foi esquecido e que deveria
ser lembrado.

Ao cursar Pedagogia na Universidade Federal do Maranhao (UFMA), ndo
imaginava que tantas portas se abririam para minha formagdo. Mas quao
apaixonada me tornei pela educacdao ao me deparar estudando disciplinas que
abordavam as teorias criticas e nao criticas, ministradas por professores dinamicos e
atualizados. Senti um pouco de medo: “Sera que conseguirei acompanhar o ritmo
desse Curso?” Atingi minha meta com sucesso, com a ajuda de companheiros
estudantes e professores que entendem o processo de aprendizagem como
construgao coletiva. Assim, novas concepgdes iam se formando no meu imaginario
que possibilitaram um maior envolvimento com as atividades institucionais, dentre
elas, a formacao de professores na Educacao Infantil.

Entusiasmei-me pelo tema e fiz um minicurso na Semana de Pedagogia
da UFMA “Criagao Artistica na Alfabetizagdo” (8 h) no mesmo ano, no qual aprendi a
fazer fantoches... Quem diria... Tudo para as aulas de alfabetizacdo nas escolas
serem mais divertidas, e porque numa escola publica, o professor precisa “saber
fazer”. No ano seguinte, em 1998, conclui o magistério (pois tinha formagéo em nivel

médio regular), um Curso modular oferecido pela Secretaria Municipal de Educagao
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(SEMED) realizado em 14 meses. Aprendi bastante, apesar das dificuldades que um
curso a distancia oferece. Ao fim da minha formagdo para o magistério, estagiei
numa escola publica municipal e tive meu primeiro contato com alunos, professores,
diretores, supervisores, familias, enfim, minha primeira nuance como docente. Como
gostei do trabalho na escola. Parece que trabalhava ali ha anos. Fiquei quatro
meses e retornaria depois como professora concursada. Assunto para as préximas
linhas.

Participei também de uma semana pedagdgica na escola Sistema
Educacional Master chamada Produc&o Reflexiva Interdisciplinar (2002), na qual
professores de todos o0s niveis e de todas as areas contribuiram com suas
experiéncias para a nossa formagédo. Foi um momento muito proveitoso, como o
proprio nome do encontro diz, produzimos conhecimento interdisciplinar, pois
matematica construia textos literarios e histéria construia propriedades quimicas.

A partir do ano de 2003, estando agora no servigo publico, participei dos
Féruns Municipais de Ensino do ano corrente, de 2004 a 2009. Educadores
internacionais e nacionais forneceram subsidios para uma discussdo sobre as
principais questdes no ensino municipal. Além da interagdo entre professores em
minicursos e oficinas pedagdgicas que proporcionavam a construgdo de recursos
basicos para o processo de aprendizagem. Também, discussdes em grupos de
trabalho para ajustes técnico-pedagdgicos nas escolas do municipio, como o uso
dos recursos financeiros e os indicadores estatisticos, dentre eles, matriculas e
evasao escolar.

Através da SEMED, tive a oportunidade de frequentar o Programa de
Formacéao de Professores Alfabetizadores (PROFA) /2003-2004, e compartilhei com
outros professores uma gama de conhecimentos acerca dos novos paradigmas da
Alfabetizacao. Numa versao atual e dindmica, foi possivel entender o processo de
alfabetizagdo como continuo e significativo para a crianga, que necessita da
mediacdo do professor para ser inserida com sucesso no mundo letrado. As
contribuicdes tedricas de Emilia Ferreiro, Ana Teberoski e Telma Weiz abriram um
leque de informagdes importantes na realizagdo de atividades alfabetizadoras
contextualizadas e significativas para que a aprendizagem tenha sentido.

Também, o Curso “Mediadores da Leitura” oferecido pela SEMED, em
2006, que trabalhou as questdes didaticas envolvidas no processo de leitura das

criancas. Muitas informacbdes foram adquiridas, como por exemplo, o uso das
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estratégias de leitura feito pela crianga em sua aprendizagem. O professor devera
estar atento a essas atitudes, avaliando todo o percurso de aquisicao do
conhecimento da crianga a fim de orientar todos os passos dessa caminhada,
garantindo o acesso ao mundo letrado.

Como educadora, ministrei aulas na 3% e 42 séries do Ensino Fundamental
em escola da Rede Particular. Foram quatro anos de muita interatividade com as
criangas, que acreditaram em minhas capacidades e que, com o envolvimento dos
alunos destas séries nos projetos promovidos em salas de aula, conquistaram
espacgos significativos na familia e na escola, pois levavam ao conhecimento dos
adultos tudo o que aprendiam.

Ingressei na SEMED, via concurso publico, e optei pela Educagéo Infantil
(Alfabetizagao), que desde 2003 sou professora e aprendiz dos alunos que formo
para ingresso no Ensino Fundamental. Se tivesse que escrever tudo que vivi na sala
de aula onde convivo com alunos de 5 e 6 anos, precisaria de tempo para descrever
os momentos de aprendizagem acontecidos no cotidiano da escola. Mas o que nao
pode deixar de ser escrito € o processo de Formacao Continuada em Servico,
realizado durante os anos de 2009 a 2011, em uma escola que trabalhei durante
igual periodo.

Durante o trabalho realizado, trocamos ideias, estudamos, registramos e
fizemos leituras, sendo que o cotidiano da instituicdo tornou-se lé6cus de formacéo,
ou seja, um permanente processo de formagdo em servigo. Assim, percebi que as
discussbes e reflexbes acerca das especificidades do trabalho com criangas em
instituicbes de educagao infantil, a partir de sélidas bases tedricas, contribuem para
que os professores problematizem suas praticas e criem hipéteses para
compreender as relagdes pedagdgicas que envolvem as criangas. Esse movimento
possibilita um planejamento/replanejamento do trabalho pedagdégico. A formagao
geralmente acontecia nas reunides pedagodgicas, com o objetivo de discutir e
estudar tematicas de interesse das professoras, ou seja, que visavam a melhoria da
pratica pedagodgica. Alguns temas eram também sugeridos pela coordenadora
pedagdgica, pois ela considerava necessario trazer algumas discussdes sobre a
Pedagogia da Infancia.

Colocar essa experiéncia de formacdo em servico sob uma perspectiva

dos sujeitos-professores implicou compreendé-la como um processo produzido por
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homens e mulheres reais, com suas condi¢des e contradicbes, com suas coeréncias
e incoeréncias.

Em continuidade a essa formacao, encontro-me no Curso de Pods-
graduagdo em Educagao/Mestrado em Educacdo da UFMA, onde foi possivel
descobrir que, teoricamente, estava muito aquém das possibilidades de entender a
educacao e seus processos. Ao concluir mais esta etapa, ja surgem perspectivas
melhores sobre a propria pratica profissional, além do cultivo de novos pensamentos
e desejos para o planejamento das atividades escolares. O retorno a escola, depois
da jornada intensa e cientifica vivenciada ao longo de dois anos, faz-me vislumbrar
novas portas e janelas, que se abrem para um novo profissional, que n&o para, pois

esta sempre “em formagao”.

1.2 Motivagao da pesquisa: uma “pequena-grande” escola

O cotidiano da escola publica é retratado na midia como indiferente ao
progresso e aos novos conceitos de globalizagéo e do capitalismo. Em meio a uma
sociedade gerenciada pelas telecomunicagdes e por uma minoria de representantes
que esquecem as tradicdes e os valores sociais importantes na formacao do SER
HUMANO, se torna muito dificil ser professor, pois 0 embate é intenso: de um lado,
um sistema de ensino que ndo consegue respostas rapidas no processo de
educacao da populagao (o caso do ciclo de alfabetizagao) e do outro, a realidade
social brasileira, maranhense, ludovicense, marcada pelo preconceito, pela
desigualdade e pelo descaso.

E como nos indica Rosemberg (2010, p. 172)

A sociedade, a nova familia, a nova méae, a nova mulher, o novo filho, a
nova crianga precisam de uma instituicdo que, fora do espaco domestico,
complemente e enriquega o educar e o cuidar. A educacdo e o cuidado
dispensados em casa, pela familia, continuam sendo considerados
necessarios, mas nao sdo mais suficientes. Dai as creches e as pré-
escolas, dai a educacéo infantil. Dai a Constituicdo de 1988 reconhecer a
crianga pequena o direito a educagdo que passa, também, a ser um dever
do Estado e de toda a sociedade.

Assim, neste trabalho, a pesquisadora procurou desenvolver uma
pesquisa de cunho qualitativo em uma instituicdo publica de Educacéo Infantil na
cidade de Sao Luis - MA, na qual se investigara o processo de formagao continuada
das professoras que trabalham na escola compreendendo a importancia do trabalho

coletivo e das experiéncias construidas no ambito institucional para a educacao das
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criancas de 3 a 5 anos. Também por ser uma escola-anexo’, faz-se necessario
pesquisar sobre as atitudes, os conceitos, os procedimentos, enfim, sobre a escolha
tedrico-metodoldgica que a fez suprir suas proprias necessidades. Uma formagao
que continua no proprio espago de trabalho e que tem sido planejada de forma
fragmentada pelos Estados e municipios, imposta aos gestores escolares e
coordenadores pedagdgicos, revestida com discursos de obrigatoriedade e ameacga
aos professores, comprometendo o processo educativo.

Por isso, é valido questionar:

a) Quais as concepgdes presentes na histéria da formagao de professores
no Brasil e no Maranhdo e que marcaram os discursos sobre a
profissionalizacao na educacao?

b) Qual a realidade da Educacado Infantil, suas politicas, identidade e
propostas de formagéo dos professores que exigem dos profissionais a
busca por novos conhecimentos?

c) Qual a proposta de formagdo continuada dos professores da escola
pesquisada que favoreceu o desenvolvimento de uma autonomia
pedagogica?

Na tentativa de encontrar respostas a estas questbes foram tracados os

seguintes objetivos:

a) Geral

Compreender o processo de planejamento e realizagdo da formagao

continuada de professoras que trabalham em uma escola de Educacgao Infantil da
Rede Publica Municipal de Sado Luis — MA para fins investigativos das praticas
docentes que levaram a uma progressiva autonomia pedagdgica no proprio espago
escolar, no periodo de 2009 a 2011.

b) Especificos

- Analisar concepcdes de formacdo de professores presentes na
histéria da educagéao brasileira, em discursos, praticas e legislagdes,
entendendo seus significados e a apropriagédo no meio educacional,

- Identificar politicas e discursos na histéria da Educagéo Infantil no
Brasil para a compreensdo das atuais exigéncias de adequagao

profissional dos professores;

' Escola filial, com conexdo a uma escola que é a matriz.
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- Investigar a formagdo continuada realizada entre professoras,
coordenagdo pedagodgica e gestao escolar em uma escola da Rede
Publica Municipal de Sao Luis no periodo de 2009 a 2011,
analisando como este processo formativo contribuiu para a

construcédo de uma autonomia pedagdgica.
A escola pesquisada funciona em um prédio cedido pela Secretaria de
Estado da Educagdo (SEDUC) desde o ano de 2006. O prédio € localizado dentro
de uma area escolar (Escola Estadual), conforme foto 1, na qual também era
ofertada a Educacdo Infantil. Apresentada a necessidade, pela Unidade de
Educacdo Basica (UEB) Luz do Sol? por meio de intervencdo da gestora escolar
junto as Secretarias de Educagéao (Estadual e Municipal), de uma escola-anexo para
atendimento a demanda de criancas oriundas da Vila Conceicdo®, surge a Escola

Luz da Lua*- anexo da Unidade de Educagéo Basica Luz do Sol.

Foto 1 — Area externa da UEB Luz da Lua

Fonte: Rosyane de Moraes Martins Dutra

Um unico espacgo dividido por pequenas paredes de concreto, a escola
Luz da Lua oferece Educacao Infantil, atendendo as faixas etarias de 3 a 5 anos,

nos turnos matutino e vespertino. As instalagées do prédio sao precarias, e precisam

2 Nome ficticio da escola-polo/Unica escola publica municipal do Bairro Planalto Vinhais em S&o

Luis-MA, que atende criangas dos bairros vizinhos, como Cohama, Vinhais, Vicente Fialho,
Cohaserma, Cohafuma e Recanto dos Vinhais.

% Vila que fica proxima a escola-polo, no bairro Planalto Vinhais II.
Nome ficticio da escola-campo (anexo da escola matriz).
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de reformas para adequacao ao tamanho das criancas. Sao trés salas de aula, uma
secretaria, um refeitdrio, dois banheiros, uma cozinha, e um pequeno corredor onde
estdo localizadas trés pias para higiene das criangas. A area externa é grande,
porém a presenca de pedras britas no chao inviabilizam atividades ao ar livre, pois
geralmente as criangas se machucam.

Sem espaco para a recreagao, as criangas brincam nas salas de aula, em
atividades coordenadas pelas professoras, que, através do planejamento e das
sequéncias e rotinas pedagdgicas, aproveitam da melhor forma possivel o pequeno
espaco disponivel para as atividades. As reunides e formacdes continuadas dos
professores é o local de superacdo de desafios, como a falta de recursos
pedagadgicos, inadequagdes no prédio escolar e na formagéo de professores, pois é
por meio de estratégias criativas e de formagao continua que se desvia dos
empecilhos que inviabilizam a pratica pedagogica.

Este trabalho, portanto, parte de experiéncias vivenciadas com os
profissionais e as criangas da Educacao Infantil de Sao Luis, na qual sou educadora
e tento a cada dia registrar um pouco desta vivencia na escola publica. Nesta
interacdo os resultados foram de grande valia para que as praticas desenvolvidas na
escola fossem transformadas em objeto de estudo e que visam a melhoria do

ensino.
1.3 Caminhos metodolégicos

Esta pesquisa procurou compreender a realidade de uma escola publica
municipal em relagdo a formacao continuada do professor da Educacao Infantil. A
pesquisa foi inserida em um enfoque critico-dialético®, que Sanfelice (2008, p. 89)
assinala como “a forma de ser dos seres e fendmenos” que “é ‘estar’ sempre em
mudanga, portanto, de ja ter sido o que foram, de estarem produzindo o que serao”.
Assim, parte de um movimento, de um processo, que suscita questionamentos

enriquecedores da praxis investigativa. Também, a pesquisa, teve abordagem

° A criticidade é qualidade da postura cognoscitiva que permite entender o conhecimento como

situado num contexto mais amplo e envolvente, que vai além da simples relacéo sujeito/objeto. E a
capacidade de entender que para além de sua transparéncia epistemologica, o conhecimento é
sempre uma resultante da trama das relagdes socioculturais. Capacidade de descontar as
interferéncias ideoldgicas, as impregnagdes do senso comum. E a criticidade que nos livra tanto
do absolutismo dogmatico como do ceticismo vulgar. E aqui que se encontram, numa
complementaridade exemplar, filosofia e ciéncia (SEVERINO, 2001, p. 21).
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qualitativa de nivel explicativa, que da novo sentido aos problemas, pois consideram
a “diversidade da vida social’, além de atentar para as “especificidades
socioculturais das clientelas e dos usuarios” (GROULX, 2010, p. 98). Em uma
investigacao institucional, este tipo de pesquisa permite uma observagdo das
relagdes entre instituicbes e profissionais, partindo do interior das praticas, muitas
vezes revelando descompassos entre regras administrativas e os sujeitos que as
vivem.

Como primeiro caminho metodoldgico destacou-se o levantamento de
material bibliografico, realizado por meio da selegdo dos conteudos que melhor
atenderam a necessidade da pesquisa e, posteriormente, a realizagao da leitura e
fichamento do material levantado com fins de apropriagdo tedrica das categorias
conceituais, que esclarecessem duvidas sobre as principais caracteristicas do objeto
em estudo. A finalidade desta etapa, conforme indica Marconi e Lakatos (1990, p.
66) “é colocar o pesquisador em contato direto com tudo o que foi escrito, dito ou
filmado sobre determinado assunto, inclusive conferencias seguidas de debates que
tenham sido transcritos por alguma forma, quer publicadas, quer gravadas.” Incluido
neste processo destacamos o Estado da Arte® da formacgdo de professores no Brasil
nas ultimas décadas, no que se refere as recentes publicagdes sobre formacao
docente na cidade de S&o Luis.

Outro procedimento, a andlise documental’, se fez necessaria, e se
apresentou como um desafio ao pesquisador, pois, ao trabalhar com documentos, é
preciso ser sempre “desconfiado”, ou seja, atento as contradigdes existentes nos
materiais, assim como a pertinéncia, a credibilidade e a representatividade dos
mesmos, 0 que exige algumas precaugdes que facilitam a dificil tarefa de analise de
documentos, como levar em conta a contextualizacdo e o sentido da mensagem
(CELLARD, 2010). Os documentos que contribuiram com a pesquisa estavam
relacionados aos objetivos da mesma, como os documentos oficiais de politicas
publicas da educagao nacional, da administragcdo municipal e da escola, tais como, a
LDB n° 9.394/96, o Plano Nacional de Educagao (PNE), lei n° 10.172 de 10/01/01,
as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagao Infantil (Resolugdo n® 5 de

17/12/09), as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao de Professores da

Destina-se a documentar o que esta a ser feito atualmente no campo em estudo
Tém-se como fontes os documentos no sentido amplo, ndo sé impressos, mas jornais, fotos,
filmes, gravagdes, documentos legais (SEVERINO, 2007, p.122-123).
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Educagdo Basica (Resolugdo Conselho Nacional de Educagao/Conselho Pleno -
CNE/CP - n° 01 de 18/02/02), o documento Formagao dos educadores: uma agao
estratégica e transversal as politicas publicas para a educagdo (documento da
SEMED com conteudos especificos para a Formagdao de professores e
especialistas), Politicas docentes no Brasil: um estado da arte (parceria Ministério da
Educagdo - MEC e Organizagcdo das Nagdes Unidas para a Educagao, Ciéncia e
Cultura - UNESCO), além dos documentos escolares: Regimento Interno, Projeto
politico-pedagdgico, Caderno de Registro de Encontros da Formagao Continuada
dos Coordenadores e Professores e Cadernos de Registro dos Professores.

Dando continuidade ao trabalho, foram levantados dados referentes a
escola da Educacéo Infantil escolhida para a pesquisa, concebida como um estudo

de caso®. Alves-Mazzotti (20086, p. 641) orienta que

uma escola, como caso, deve ser estudada como um sistema delimitado,
embora a influéncia de diferentes aspectos que se ligam a esse sistema,
como o contexto fisico, sociocultural, histérico e econdbmico em que esta
inserida a escola, as normas da Secretaria de Educacao etc., ndo deva ser
ignorada.

Assim sendo, a pesquisa caracterizou-se como um estudo em
profundidade e intensivo de uma situacdo e grupo social tipicos®. Também,
preocupou-se com situacdes-problemas que possuem propdsitos de identificacao
dos obstaculos ou de situagdes bem sucedidas que se configuram como o modelo
exemplar. Isso foi feito, a partir de observagao dos sujeitos (professores) em que séao
feitas analises e anotacdes do processo de formagao continuada na escola. Tudo
feito em prazo satisfatério para coleta dos dados o que possibilitou a compreensao
do estudo em questdo. Também, foram aplicados questionarios com os sujeitos
participantes, no caso com os professores. Tudo realizado apds ter-se obtido o apoio
e autorizagdo da SEMED - Sao Luis bem como da gestora da escola na qual se
realizou a pesquisa. Os dados e informacdes da escola bem como a verificacao das
atividades foram coletados e registrados em diario de campo, que se destina a
averiguar e estudar o local da pesquisa para perceber como se da a formagao

docente no espaco escolar.

“Pesquisa que se concentra no estudo de um caso particular, considerado representativo de um
conjunto de casos analogos, por ele significativamente representativo” (SEVERINO, 2007, p. 121).
Ou seja, um caso diferenciado das outras escolas, levando-se em conta que a formacéo
continuada, em outras realidades sempre é pré-estabelecida pela SEMED. Nesta, percebe-se uma
autonomia caracteristica, que motivou a pesquisa.
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A coleta também foi feita pela entrevista estruturada, na qual o
pesquisador orienta inicialmente para nortear o entrevistado sobre a questado
discutida e investigada, seguindo um roteiro pré-estabelecido. Esta técnica ilustra
com clareza a realidade vivenciada pelo sujeito entrevistado (POUPART, 2010). Em
escuta atenta, o pesquisador faz o registro das informagdes, em recurso audiovisual,
sO contribuindo quando necessario e de forma discreta, descontraida e sem
constrangimentos.

A amostragem foi por caso unico, na qual a pesquisa, segundo Pires
(2010, p.180, grifo do autor) “se baseia num corpus empirico que é representado no
singular e que implica a ideia de fazer um estudo em profundidade desse unico
caso.” Nessa perspectiva, a amostra foi de um meio institucional, onde o universo de
analise (populagéo) se apresenta de forma nao parcelada e como sendo possivel de
uma apreensao em sua totalidade.

Por estar incluido num estudo de caso Unico, em modelo societério™®, a
generalizagdo designou inferéncias analiticas realizadas a partir das observacdes
sobre a estrutura, os processos e o funcionamento da instituicdo pesquisada
(PIRES, 2010). Assim, compreenderam-se algumas questdes sobre mecanismos
sociais, rotinas institucionais, fenbmenos considerados “normais”, permitindo a
analise descritiva detalhada, e a descoberta de vestigios que tornaram a pesquisa
Unica.

Por fim, os dados e informagdes foram organizados de forma a permitir a
comparagao de suas variaveis. Assim, na sistematizacdo dos dados foram utilizados
alguns recursos advindos da técnica da Andlise de Conteudo. O que se pretendia
era dar um tratamento a informagao contida nas mensagens apresentadas durante a
entrevista com os sujeitos, para que os resultados fossem conclusivos e reflexivos
sobre a tematica investigada, ou seja, uma tentativa em responder as questdes
levantadas pela pesquisadora durante o processo a partir das declaragbes dos

sujeitos participantes.

" Neste modelo o pesquisador tera o olhar voltado para o estudo de um meio para apreender
determinados aspectos da institui¢cdo.
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1.4 Professoras e especialistas/sujeitos da pesquisa

A escolha do tema e a delimitagdo do problema sao decisbes
fundamentais ao pesquisador. Nessa pesquisa, a opgao tedrico-metodoldgica que
orientou todo o processo possibilitou a insercdo em uma realidade e a aproximacao
com os sujeitos participantes e envolvidos diretamente com as observagdes
realizadas nos encontros de formagao continuada da escola. O numero de sujeitos,
bem como o tempo para realizacdo da pesquisa possibilitou o trabalho com apenas
uma amostragem dos grupos citados.

A pesquisa teve como campo empirico a UEB Luz da Lua (anexo da UEB
Luz do Sol), localizada no municipio de Sdo Luis, no Conjunto Vinhais. A escola
oferece a Educacgao Infantil, da Creche ao Infantil Il (3 a 5 anos). Participaram deste
estudo seis professoras: trés do turno matutino e trés do turno vespertino. Duas
professoras trabalhavam com as criangas de 3 anos (Creche), duas trabalhavam
com as criangas de 4 anos (Infantil 1) e duas com as criangas de 5 anos (Infantil II).
Além desses sujeitos, também foram entrevistadas a gestora escolar e a
coordenadora pedagdgica da escola, fundamentais ao esclarecimento das questoes
levantadas pela pesquisa sobre o trabalho realizado no I6cus escolar referente a
formagao continuada.

Além da citada escola, a pesquisadora visitou a SEMED, que € um 6rgao
publico responsavel pela viabilizacdo da educacao nos niveis infantil e fundamental
e nas modalidades de educacéo especial e de jovens e adultos que nao concluiram
o ensino fundamental. E responsavel pela gestdo das politicas publicas voltadas
para a area da Educagdo do municipio de Sao Luis e por organizar, manter e
desenvolver os 6rgaos e instituicdes oficiais dos sistemas de ensino, integrando-os
as politicas e planos educacionais da Unido e dos Estados. Atualmente, a SEMED
possui sob sua gestdo 170 unidades de Educagdo Basica e aproximadamente 60
anexos de escolas. Também estdo sob administragéo do referido 6rgao publico mais
de oito mil profissionais do Magistério e aproximadamente 93 mil alunos (SAO LUIS,
2013).

Junto aos formadores dos coordenadores pedagodgicos (cinco
formadores) que trabalham na SEMED, a pesquisadora analisou registros
importantes construidos nos encontros de formagao, além de documentos oficiais

que nortearam o planejamento das atividades do grupo. Foi escolhido um formador
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para responder as perguntas da entrevista da pesquisa em questéo, pois participou
da implantagdo e organizagdo da Formagao de Formadores de Professores da
Educagao Infantil do Programa Sao Luis Te Quero Lendo e Escrevendo, durante os
anos de 2002 a 2005. Também, foi incluida na pesquisa uma entrevista com a
Coordenadora de Polo e representante da SEMED, responsavel por acompanhar a
escola entre os anos de 2009 a 2011.

A pesquisadora escolheu usar siglas e numeros para identificagdo dos
sujeitos da pesquisa para preservar a identidade dos mesmos. Assim, as
professoras sdo identificadas pela letra P, seguida dos numeros, conforme a
quantidade de participantes. Ex: P1, P2, P3, P4, P5 e P6. A gestora escolar: GE; a
coordenadora pedagdgica: CP, o Formador de Formadores: FF e o Coordenador de
Polo: CPO.

1.5 A estrutura da dissertagao

Neste trabalho estdo presentes os caminhos pelos quais a pesquisa
transcorreu para investigar a formagédo continuada de professores da Educagéao
Infantil na Rede de Ensino Municipal de Sao Luis — MA. Com esse intuito, foram
percebidas novas praticas de formacao no interior de uma escola, e que motivaram
a busca da pesquisadora pelo estudo das experiéncias e vivéncias destas
professoras que reestruturaram os encontros quinzenais de formacgao continuada
com professores, coordenadores e gestao escolar. Essa reestruturagao foi surgindo
em meio a necessidade dos profissionais em atender as especificidades de sua
prépria realidade, elaborando cronogramas de estudos com os temas que
respondessem as perguntas dos professores, e que estavam relacionados as
dificuldades no ensino.

Na primeira parte homeada como Introdugéo, justifica-se a escolha do
objeto, da escola-campo, o percurso metodologico e os sujeitos envolvidos. Na
segunda parte, a importancia de entender o percurso social e histérico do
processo de formacao dos professores na educacgao brasileira revela a presenca
de termos, praticas e discursos que moldaram a concepcado de formar os
professores, especificamente, desde a década de 1960 até os dias atuais.
Nomeada como A formagao de professores: (re) visitando concepgodes essa

parte resgata conceitos que representavam (ou ainda representam) a ideia de
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preparar o profissional da educacao para o trabalho, difundindo os propdsitos das
politicas publicas para os professores.

Na terceira parte, um reconhecimento da identidade da Educagao
Infantil no Brasil faz-se necessario para entender as reconfiguragbes que foram
dadas a este nivel de ensino, que teve suas diretrizes e normas recentemente
estabelecidas. O conteludo deste texto nomeado como Formando professores
na Educacao Infantil: as exigéncias de um contexto preza pela procura de
fatos e concepcdes que demarcam o inicio da proposta de formacdo dos
professores que trabalham com as criancas pequenas, e que tem sido
fundamental para entender as atuais exigéncias de profissionalizagao
permanente. Também, em um percurso sobre os programas de formacéao
fomentados pelas politicas municipais, a pesquisadora, por meio de pesquisa
documental, analisou programas de formagao de professores da SEMED dos
anos 2000, dentre eles, o Projeto Sonhos do Futuro e o Programa S&o Luis Te
Quero Lendo e Escrevendo. Apds estudos das repercussdes destes programas
na formacao dos professores da Rede Municipal, a pesquisa destacou a proposta
da formacao “em rede”, que propds as escolas a formacao dos seus professores
no proprio espago escolar, onde as Secretarias Municipais certificariam os
profissionais (incentivo aos estudos) e acompanhariam o trabalho realizado nas
escolas (técnicos da SEMED e formacao para os Coordenadores Pedagdgicos).

Na quarta parte da pesquisa, nomeada como A formagao continuada
das professoras de educacao infantil na escola: em busca de novas
possibilidades foi analisada a realidade pesquisada para identificar a
organizagdo da escola na formagdo das professoras. Analisaram-se
qualitativamente os dados coletados em meio a aplicacdo de questionarios e
entrevistas que revelaram as praticas de formacao continuada na escola. Um dos
propdsitos deste resultado foi compreender o processo de formacao continuada
de professoras desta instituicao identificando praticas pedagdgicas que levaram
0s sujeitos a constituirem uma autonomia no planejamento de suas atividades, o
que resultou na independéncia que esta escola-anexo obteve, pois antes
esperava pelas decisdes da escola-polo e, respectivamente, da SEMED.

Na quinta parte, Consideragdées finais, a pesquisadora analisou o
trabalho realizado, com base no que foi vivenciado na SEMED e na escola,

colocando seu ponto de vista sobre a pesquisa e suas repercussdées no meio
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educacional. Acredita-se que as inferéncias feitas ndo encerram o debate sobre o
assunto, que cada vez mais ganha dimensdes maiores, pois novas pesquisas
brotam na tentativa de, ndo s6 mostrar realidades, mas divulgar boas
experiéncias pedagogicas que revelam a importancia da autonomia nas praticas

escolares.
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2 FORMAGAO DE PROFESSORES: (re) visitando concepcdes

2.1 Consideracoes sobre autonomia dos professores e pratica docente

A ideia que nos passa ao pensar sobre formacao de professores € a de
acoes de formacao, em situagdes especificas, espagos especificos com atendimento
a necessidades previamente levantadas pelos autores desse processo.
Compreende-se que a tarefa de educar é complexa e historica, portanto, a tarefa de
formar professores exige uma reflexdo sobre esta acdo, a qual exige
comprometimento e conhecimento.

Assim, pensar em formacao, nos professores e na escola é estabelecer a
conexao entre a intuicao, a improvisacao e a orientacao, e as experiéncias nas quais
se enfrentam situacbes de dilemas e conflitos onde estd em jogo o sentimento
educativo e as consequéncias da pratica escolar. Configura-se nesse processo, 0
destaque a Autonomia, por se manifestar em meio ao trabalho do professor com as
informagdes, com a analise, a organizagédo, a contextualizagédo, transformando-as
em conhecimento e buscando a transformacdo da realidade em que atua
(CONTRERAS, 2012).

Gadotti (1997, p. 45, grifo do autor), em um resgate histérico da Educagao
Brasileira, destaca a importancia de uma autonomia da escola, que segundo ele,

pode ser vista em algumas perspectivas:

1°) como autonomia filoséfica que refere-se a capacidade de estabelecer
valores que sao transformados em fins e objetivos;

2°) como autonomia politica, entendida como autonomia frente a politica
educacional;

3°) como autonomia administrativa na forma de operacionalizar objetivos
politicos-filoséficos;

4°) como autonomia pedagogica que se refere a sua capacidade de definir o
curriculo da escola; e, finalmente,

5°) como autonomia didatica em relacdo as atividades de ensino-
aprendizagem.

Assim, sdo geradas pelas experiéncias e pela pratica dos professores
crengas que se alimentam de possibilidades (metodologias, técnicas, didatica, etc.),
proprias do seu dominio e da sua vontade de aprender com as situagcdes cotidianas,
utilizando-as depois como ferramentas para a tomada de decisdes diante dos
problemas que s&o colocados (CAMPQOS, 2009). O professor, autbnomo e reflexivo,
recria sua pratica, em um refazer coletivo e formativo, redimensionando a funcao

educativa que |Ihe é confiada.
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A pratica docente, portanto, é influenciada pelas concepcdes de
educacgao, de professor e de aluno presentes nos discursos e politicas em cada
época. Uma histéria das préticas, que se confundem as vezes em seus significados
(pratica docente diferente de pratica pedagdgica) para melhor compreensao de seus

conceitos e aplicagdes.

Ha uma histéria da profissdo, do papel social do professor, o que delimita
poderes e perspectivas no exercicio do ser e estar da profissdo. Nesse
cenario de tantas praticas e culturas aninhadas, que criam e recriam um
ethos profissional, como mudar as praticas por imposi¢cdo? (FRANCO, 2012,
p.176).

Enquanto pratica pedagdgica compreende-se como uma pratica
construida para a organizagdo de um grupo social, e que é resultado de uma pratica
docente nas atividades educativas. Ela condiciona e institui a pratica docente, sendo
que esta nado se transforma de dentro da sala de aula, mas ao contrario. “A pratica
docente é uma pratica pedagdgica quando esta se insere na intencionalidade
prevista para a sua agado.” (FRANCO, 2012, p. 178).

Assim, a formagao de professores é definida como um fator decisivo na
melhoria do ensino e, portanto, com repercussao no conhecimento social, juridico,
politico e pedagdgico do trabalho na escola. O trabalho do professor é o fio
articulador de saberes profissionais, que com o seu desenvolvimento incumbe-se de
pensar e repensar seus conhecimentos de acordo com a necessidade de seu uso,
de suas praticas, de seus trajetos formativos e profissionais. Autonomia conquistada
na atuacao profissional leva o professor a provocar mudancgas, de concepgoes, de
compreensao, de enfrentar e praticar situagdes cotidianas embutidas na realidade,
distantes de referenciais tedricos orientadores da formacgéo e da pratica pedagdgica.

Freire (1987, p. 43) destaca a “reflexdo critica sobre a pratica”’, pois
segundo ele, “é pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se pode
melhorar a proxima pratica”. Ou seja, a conscientizagcao da prépria realidade na qual

atua o professor, o faz capaz de mudar, de promover-se.

Desse modo, como pratica social, a pratica pedagogica produz uma
dindmica social entre o dentro e o fora (dentrofora) da escola. Isto significa
que o professor sozinho ndo transforma a sala de aula, que as praticas
pedagdgicas funcionam como espago de dialogo: ressonancia e
reverberagdo das mediacdes entre sociedade e sala de aula (FRANCO,
2012, p.180)

Gadotti (1997, p. 47) sinaliza este caminho rumo a autonomia como
ousado, porque “é preciso percorrer um longo caminho de construgdo da confianga

na escola e na capacidade dela resolver seus problemas por ela mesma, de se
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autogovernar.” O autor ainda conclui com a ideia de que “escola autdnoma nao
significa escola isolada mas em constante intercambio com a sociedade.”

Assim como na sociedade, na escola o professor vivencia problematicas
diarias, como: a dicotomia teoria-pratica; a ruptura na formacado pedagdgica; a
diluigado do objeto da formagao num curriculo constituido por disciplinas estanques; a
dificuldade de influéncia, sobretudo das praticas pedagdgicas e de gestdes
inovadoras, na transformacao das praticas escolares. Uma escola competente para
um ensino critico e criativo com qualidade demanda um profissional com perfil de
competéncias para satisfazer esta necessidade. O professor, portanto, desenvolve
habilidade de formador e estimulador do pensamento e da inteligéncia do aluno
(PERRENOUD, 2000).

Ou seja, o professor, ao construir sua pratica pedagogica, esta em continuo
processo de didlogo com o que faz, porque faz e como deve fazer. E quase
intuitivo esse movimento de olhar, avaliar, refazer. Construir e desconstruir;
comecar de novo; acompanhar e buscar novos meios e possibilidades.
(FRANCO, 2012, p. 186).

O professor, portanto, € a pega fundamental para gerar conhecimentos
pedagogicos e, consequentemente, promover as modificagbes necessarias no
ensino. A reflexdo na agéo se apresenta como um processo significativo e essencial
para colaborar na consolidagdo de mudancas de carater qualitativo no trabalho
pedagadgico.

Nesse momento, lutar por uma escola autébnoma é lutar por uma escola que
projete, com ela, uma outra sociedade. Pensar numa escola autbnoma e
lutar por ela é dar um sentido novo a fung&o social da escola e do educador
que nao se considera um mero cdo de guarda de um sistema iniquo e
imutavel, mas se sente responsavel também por um futuro possivel com
equidade (GADOTTI, 1997, p.47-48).

Longe de ser apenas uma palavra para slogans educacionais, a
autonomia deve representar uma forma de ser e de estar de professores, no mundo
em que vive e atua como profissional. Assim, nos deparamos com discursos e
programas educativos que possuem efeitos politicos desta expressao nas formas de
concepgao do professor, tanto em relagdo as exigéncias de formagéo, quanto nos
saberes construidos e valorizados no espaco da escola. E preciso entender o
significado da relagdo autonomia-professor-ensino, sem desmerecer a importancia
que ela representa para o funcionamento da instituicdo, ou seja, desmistificar
concepgdes sobre a pratica pedagogica autbnoma.

Contreras (2012) analisa que, modelos de professores, que caracterizam

as praticas e as concepcdes destes em relacdo a sua profissao, dimensionam
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também a concepcao de autonomia presente em cada perspectiva. Assim, o0 modelo
de professor especialista/técnico, no qual predomina a despolitizagao da pratica, a
aceitacdo das metas do sistema e a preocupacado com a eficacia e a eficiéncia, a
autonomia é concebida como status, como iluséria, ou seja, dependente de
diretrizes técnicas, sem o uso da criatividade diante das incertezas.

No modelo de professor reflexivo, no qual o ensino deve guiar-se pelos
valores educativos pessoalmente assumidos e a pesquisa/reflexao é frequente sobre
a propria pratica, a autonomia € o equilibrio entre a independéncia de juizo e a
responsabilidade social, pois é a capacidade de resolver criativamente as situagoes-
problemas. Ja no modelo do professor critico, onde o ensino € dirigido a
emancipacgao individual e social, guiada pelos valores de racionalidade, justica e
satisfagdo, a autonomia tem um carater de autorreflexdo sobre as distorgbes
ideoldgicas e os condicionantes institucionais.

A profissao de professor € complexa e requer permanente adaptacao as
condigbes de trabalho, bem como, a constante atualizagao cientifica, pedagdgica e
didatica. Contreras (2012) reflete sobre a autonomia perdida e o caminho da
proletarizacao docente, por meio da racionalizacdo do trabalho. A tese basica da
proletarizacao de professores é que o trabalho docente sofreu uma subtracao
progressiva de uma série de qualidades que conduziu os professores a perda de
autonomia, tanto do controle técnico ao qual possam estar submetidos e também
como resultado da desorientagéo ideoldgica na qual possam se ver mergulhados.

Nesse sentido, a pratica docente perde sua autenticidade para
corresponder aos ditames de um sistema, estando condicionada as concepgdes
presentes na macropolitica regente, que muitas vezes descontextualiza o ambiente
educativo para atender as demandas mercadoldgicas. Essa prerrogativa se distancia
do projeto politico-pedagdgico de uma escola, onde devem estar registradas as

intengdes de um grupo de sujeitos, responsaveis pelo fazer pedagdgico cotidiano.

Nesse projeto, amalgamam-se praticas pedagdgicas circundantes; a cultura
da comunidade, os conhecimentos que devem fazer parte do conhecimento
escolar e, assim, surgem novas praticas que Ihe dardo sustentagdo. [...] Ele
precisa expressar 0os anseios e as expectativas do grupo envolvido com
aquela escola (FRANCO, 2012, p.181).

Partindo desses pressupostos basicos, Contreras (2012) destaca que, o
professor passa a depender dos processos de racionalizagdo e controle da gestao
administrativa da escola. Para sustentar a acumulacao do capital, tanto ao conteudo

da pratica educativa como o modo de organizagdo e controle do professor, as
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escolas comegaram a introduzir critérios de sequencia e hierarquia. Assim, “[...] o
curriculo comegou a conceber também uma espécie de processo de producgao,
organizado sob os mesmos parametros de decomposi¢do em elementos minimos de
realizagcao — os objetivos” (CONTRERAS, 2012, p. 35).

Com isso, o docente perde autonomia. O professor perde de vista o
conjunto e o controle sobre sua tarefa, sendo estes delegados as competéncias
técnicas dos especialistas e gestores, mergulha no processo de desqualificagao, que
o condiciona a buscar novas formas de qualificacado, tendo que desenvolver novas
habilidades de acordo com esse processo de racionalizagao como novas técnicas de
programacgao e avaliagdo. Esse professor é aquele que representa o que consta no
plano, obedecendo as orientagdes, técnicas de ensino e metodologias criadas a
partir de realidades vivenciadas por especialistas da educacao.

Neste processo seguido pelos professores, da perda progressiva do
controle sobre o conteudo e finalidades do ensino, produto da separagédo entre
concepgdo e execugdo, e o intenso controle ideoldgico sobre os conteudos do
ensino, a formagao do professor deve ser encarada como uma das formas de
resisténcia a imposicao racionalizadora, com o objetivo de resgatar a autonomia
“perdida”. No contexto educativo, esta relacionada a perda de um sentido ético tacito
no trabalho do professor.

Considerando a ideia apresentada pelo autor, o professor precisa ser
visto como alguém que pensa, que pode refletir sobre sua pratica e capaz de
construir um novo modelo de trabalho intelectual a servigo da transformacao social.
Ha& que se convir que seja indispensavel caminhar na dire¢cdo da superagao do
modelo de formagcdo que considera o professor um mero transmissor de
conhecimento. As indicacdes discutidas nesta parte oferecem importantes subsidios
para que se possa compreender o processo de planejamento e realizagdo da

formagao continuada de professores da escola em estudo.

2.2 Concepgoes de formagao de professores

Retratar uma realidade escolar, vivenciada por professoras da Educacéao
Infantil em uma escola da Rede Publica Municipal - SEMED de Sao Luis com um
olhar sobre a formagao continuada — problematica central deste trabalho — exige um

tratamento que ndo considera os dados isoladamente, mas associados a um tempo
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que revela as raizes socioculturais das atuais praticas de organizagao do trabalho
docente. Portanto, € necessario pensar que a vida estd sempre em movimento,
cercada de experiéncias por todos os lados, que precisam ser resignificadas,
buscando um repensar sobre a Educacao e seus problemas.

A formagao de professores € um tema que, por si so, tem favorecido as
investigacdes de pesquisadores em duas vertentes: como o proprio nome sugere o
sentido da ampliagdo dos seus proprios conhecimentos, na qual o profissional da
educacgao escolhe o curso e o periodo que melhor corresponde aos seus interesses,
pessoais e profissionais. Outra ideia veiculada entre autores, como Imbernon (2002),
Campos (2009), Névoa (1999) e Tardif (2012) é a consideragao das praticas e dos
saberes dos professores como parte desta formacido, que também acontece no
cotidiano escolar. Muitas vezes, a formagdo € concebida apenas como uma
‘possivel” solugdo de problemas educacionais diagnosticados em avaliagbes
institucionais, implantadas pela macropolitica (Estado).

Essa busca incessante a novas informacdes se deve a velocidade das
mudangas que vem ocorrendo no mundo, pois a todo o tempo surgem novos
conhecimentos. Muitos profissionais especialistas fazem descobertas em todos os
campos de atuacdo. Para que os trabalhadores se mantenham atualizados, devem
buscar cursos de atualizagdo ou outras formas de capacitagdo principalmente
quando falamos de professores. Esses ndo podem ficar desatualizados na medida
em que a sociedade, a cultura, a tecnologia, a ciéncia e as informagdes se
desenvolvem.

A acepcgao tedrica utilizada partiu da premissa dos autores Freire (1987),
Marin (1995), Fusari e Rios (1995), Feldens (1998), Brzezinski e Garrido (2001),
Imbernén (2002), Menezes (2003), Pereira (2006), Araujo e Silva (2009), Campos
(2009), Prazeres (2011), Tardif (2012) e Contreras (2012), que subsidiaram este
estudo, proporcionando uma promissora contribuicdo teérica para analise da relacao
formagao continuada e pratica pedagogica percebendo o papel do professor neste
contexto. Os referidos autores fundamentam esta tematica porque a pratica
pedagogica € tomada pelos mesmos, considerando a atuagdo autbnoma do
profissional docente e a importancia do seu trabalho para concretizar a fung¢ao social
da escola, ou seja, o desenvolvimento de uma educagédo de qualidade para a
formacao cidada.
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A formacgao de professores, portanto, passa a fazer parte do cronograma
de politicas, programas, discursos e pesquisas, com as denominagdes Formagao
Inicial e Educagdao Permanente ou Continuada/Formagao Permanente ou
Continuada. Refletindo, primeiramente sobre a Formacgédo Inicial, Brzezinski e
Garrido (2001) enfatizam que, mediante Estado da Arte de publicagbes da década
de 1990, a preocupacao dos autores e estudiosos sobre a Formacido dos
Professores estava voltada aos curriculos do Curso Normal (nivel médio), do Curso
de Pedagogia e dos Cursos de Licenciaturas (nivel superior). O Curso Normal por
muito tempo foi o responsavel pela formacao de professores das séries iniciais, e
demonstrou inumeras fragilidades em seu curriculo, dentre elas, contradigdes entre
as disciplinas tedricas e as disciplinas metodolégicas. “Nas tedricas ressaltavam o
papel da escola como agente de transformagao social, as disciplinas metodoldgicas
desenvolviam propostas didaticas conservadoras e escolanovistas” (BRZEZINSKI;
GARRIDO, 2001, p. 83).

Outro deslize na formacado dos professores em nivel médio (Curso
Normal) apontado pelas autoras foi o Ensino da disciplina Matematica. As criangas
aprendiam os conhecimentos matematicos somente se o professor apresentasse
interesse pela disciplina, o que prejudicava o processo de aprendizagem. Além da
Matematica, na disciplina Educacdo Artistica, o aparecimento de praticas
reprodutivistas do desenho em sala de aula, onde a crianga apenas representava o
que era indicado pelo professor.

Referindo-se sobre a formagao de professores nos Cursos de Pedagogia
das universidades brasileiras, Brzezinski e Garrido (2001) destacam contradigbes
entre o curriculo e as praticas de formadores e de egressos. Também, em
comparagao ao que estava instituido na nova LDB n° 9.394/96, no que se refere as
tendéncias atuais sobre a formagao do professor e a realidade brasileira, percebe-se
um conflito entre as leis e a histdria da profissionalizacdo docente, que também teve
as contribuicbes dos movimentos de educadores. Esses movimentos se
preocuparam com as reformulag¢des dos curriculos dos cursos de Pedagogia, dentre
eles, a Comissao de Reformulagdo dos Cursos de Formag¢dao do Educador,
transformada posteriormente em Associacdo Nacional pela Formacido dos
Profissionais da Educacédo (ANFOPE).

O estagio supervisionado no Curso de Pedagogia € outra questdo

apontada pelas autoras, por existir “dicotomia entre a teoria e a pratica” e
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“contradigdes entre o discurso das futuras professoras e sua atuagdo nos estagios”
(BRZEZINSKI; GARRIDO, 2001, p. 84). Essas deficiéncias mostravam a
necessidade de considerar o estagio como processo formativo ao longo da formagao
do Pedagogo, onde os professores seriam capazes de formular propostas
curriculares interdisciplinares, articulando ensino, pesquisa e extenséo.

Em relacdo aos Cursos de Licenciatura, foi possivel perceber

inadequagdes na formagao, no que se refere a formagao pedagdgica e especifica.

[...] propor cursos de licenciatura a partir de pressupostos construtivistas
significa também rever o conceito de ‘educacgéo cientifica’ e repensar o
curriculo de formagédo do professor. Ensinar passa a exigir do professor
nova postura sobre a construgdo histérica do conhecimento cientifico; néo
basta conhecer os conteudos especificos; € preciso compreender como
esses conteudos foram concebidos e transformados pela comunidade
cientifica ao longo da histéria (BRZEZINSKI; GARRIDO, 2001, p. 86).

Na investigagdo sobre as representagdes prévias dos licenciandos sobre
o0 curso que escolheram, as autoras constataram nas areas de ciéncias e
matematica, a presenca marcante de concepgcdes descontextualizadas e
superficiais, além de atitudes preconceituosas em relacdo ao ensino, pois o
consideram inferior a atividade de pesquisa. Por isso, a importancia dos formadores
de professores em licenciaturas trabalharem durante o curso os conceitos que os
alunos trazem do senso comum sobre a area de conhecimento escolhida. “As
relagcbes entre os referenciais tedricos e a pratica neles expressas permitiram
constatar que o saber se articula ao saber fazer e ao saber ser’” (BRZEZINSKI,
GARRIDO, 2001, p. 86).

Assim, deve-se considerar que o processo de Formacgao Inicial sinaliza
para a importancia do entorno que da significado a autonomia escolar e determina
as responsabilidades dos docentes, sem descuidar do projeto institucional dos
estabelecimentos de ensino. Portanto, esta posto que o protagonismo na educagao
inclui os educadores e se dara a partir de suas definicdbes sobre como ensinar, como
se aprende, qual a melhor forma de avaliar. Assim, podem-se assumir concepgoes
que possibilitem desenvolver uma atividade pedagdgica caracterizada por uma
perspectiva instrumentalizadora e voltada a tratar o ensino como uma acao
educacional que nao ultrapasse os limites da sala de aula, cujos métodos e técnicas
empregados estejam a servigo de um conhecimento pragmatico sem relagédo com a
complexa dinamica do universo (CONTRERAS, 2012).
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Em estudos de Lauande e Castro (2011, p. 179) percebemos a
importancia desta formacao para a docéncia, pois deve estar embasada em diversos
conhecimentos, além da preparacdo para a tarefa educativa e sua complexidade
“baseando suas acdes em uma fundamentacao valida para evitar cair no paradoxo
de ensinar e nao ensinar, ou em uma falta de responsabilidade social e politica que
nao pode existir no ato educativo”. Ainda, segundo as autoras, um curriculo para a
formacao inicial deve propor experiéncias interdisciplinares que proporcionem aos
professores a aprendizagem de procedimentos relativos as disciplinas, criando
espacos para a mudanca de modo que o conhecimento e os costumes tradicionais
nao sejam obstaculos para uma pratica consciente e critica (LAUANDE; CASTRO,
2011).

Portanto, verifica-se certa lacuna na Formacéao Inicial dos professores,
considerando a necessidade de prepara-los para uma atuacdo mais autbnoma e

coletiva, como Contreras (2012, p. 69) reflete em seus estudos, que

Conforme foram sendo desenvolvidas as praticas institucionalizadas da
educacao, surgiram corpos administrativos de controle sobre a atuagdo dos
professores e se institucionalizou sua formagdo para controlar as
caracteristicas sob as quais desenvolveriam seu trabalho.

Essa racionalizacdo da formacao acabou por desenvolver nos formandos
uma assimilagao das técnicas pedagodgicas como caminho ideal para o sucesso
profissional, desvalorizando os saberes cotidianos e a aprendizagem no ambiente de
trabalho. “Entdo, a formagao inicial, considerada essencial para a qualificacao
profissional dos professores, tem-se apresentado com pouca eficacia, demonstrando
que nao &, por si mesma, garantia de qualidade.” (SANTOS; NASCIMENTO, 2008,
p. 18-19)

Esse processo assume um carater produtivo do ensino e se distancia do
propdsito de preparar os profissionais da educagdo para um dialogo com sua

pratica, com a realidade escolar.

A instituigdo educativa representa um espago sobre o qual se projetam, de
forma contraditéria e conflituosa, diferentes pretensdes e aspiragées, tanto
culturais como econdmicas e sociais. O trabalho do professor ndo pode,
portanto, ser compreendido & margem das condigdes sociopoliticas que déao
credibilidade a propria instituicdo escolar (CONTRERAS, 2012, p. 76).

O termo Educacao/Formacao Permanente ou Continuada, para Marin
(1995), traduz uma nova compreensdo sobre educacdo, considerando-a como

processo longo e continuo.

O uso do termo educagao continuada tem a significagdo fundamental do
conceito de que a educagédo consiste em auxiliar profissionais a participar
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ativamente do mundo que os cerca, incorporando tal vivencia no conjunto
dos saberes de sua profissdo (MARIN, 1995, p. 19).

Assim, a utilizacao do termo Educacado Continuada passou a representar
o pensamento educacional que surgia na década da educagdo’’, que revelava os
interesses sociopoliticos de gestores e pesquisadores, assim como 0s seus projetos
educacionais para a formagao dos professores.

E valido ressaltar, conforme Marin (1995), que alguns avangos surgem na
compreensao deste termo enquanto pratica, pois é apontado o local de trabalho
como a base do processo de formacao. Isso implica possibilitar, nos estudos com os
profissionais da educacao, a reflexdo sobre saberes, vivéncias e cotidiano escolar,
possibilitando o entendimento da educacao como pratica social mobilizadora.

A pratica, entendida como o fazer pedagdgico, representa o conjunto das
acOes realizadas pelo profissional em seu ambiente de trabalho, e que é
responsavel pela dinamica escolar. Quando implica acbes do professor, ela é pratica
docente, dimensdo da pratica pedagdgica, que se conectada as praticas gestora,
discente e epistemoldgica. Ela ndo é exclusiva da sala de aula, pois enquanto
pratica se constitui em outros espacos socializadores e coletivos, como os espacos
de formacéao pessoal e profissional.

O desenvolvimento profissional dos professores, portanto, nasce de uma
necessidade dos sistemas de ensino e de um direito dos professores. Ela se origina
na formagédo inicial em nivel superior e continua no ambito das instituicbes de
ensino, seja por meio de cursos ou no interior da escola. “Autonomia,
responsabilidade, capacitacdo sao caracteristicas tradicionalmente associadas a
valores profissionais que deveriam ser indiscutiveis na profissdo de docente”
(CONTRERAS, 2012, p. 81).

Garantida pela LDB n° 9.394/96, em seus artigos 61 a 67, a formagao e a
valorizagao dos professores devem atender as necessidades de cada sistema de

ensino.

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

| — ingresso exclusivamente por concurso publico de provas e titulos;

Il — aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com licenciamento
periddico remunerado para esse fim;

" Em seu Art. 87, a LDB revela que “¢ instituida a Década da Educagao, a iniciar-se um ano a partir

da publicagéo desta Lei.” (BRASIL, 1996, p. 41).
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Il — piso salarial profissional;

IV — progressdo funcional baseada na titulagdo ou habilitacdo, e na
avaliagao do desempenho;

V — periodo reservado a estudos, planejamento e avaliagéo, incluido na
carga de trabalho;

VI — condigbes adequadas de trabalho (BRASIL, 1996, p.33).

Em uma perspectiva mais conservadora, a formacdo continuada
recompde espagos deixados pela formacao inicial. Essa concepcao nao leva em
conta que a continuidade na formacao faz parte do processo de profissionalizacao
dos professores, 0 que suscita uma perspectiva transformadora que parte da
compreensao da funcéo social da educacdo, onde “inicial” e “continuada” se inter-
relacionam. Nessa concepgdo, a formacdo € um processo continuo e inacabado,
que convida o professor a ser disponivel para aprender'? (ARAUJO; SILVA, 2009).

Na tendéncia conservadora, o professor assume um papel secundario,
sendo mero executor de tarefas, onde o planejamento e a organizagcao dos estudos
sdo realizados pelos especialistas habilitados (coordenadores pedagogicos).
Estabelece-se assim, a composi¢ao hierarquica no espaco de trabalho, que deixa
claro a posigao de cada um dos sujeitos presentes: o que pensa as estratégias, os
conteudos e o lugar da formagéao, e o que participa dela, como aprendiz passivo. Ja
numa tendéncia transformadora, acontece a “apropriacdo dos saberes pelos
professores, rumo a autonomia, e levar a uma pratica critico-reflexiva, abrangendo a
vida cotidiana da escola e os saberes derivados da experiéncia docente” (ARAUJO;
SILVA, 2009, p. 329).

Os autores insistem, destacando que a formacao continuada deve propor
algumas situagbes que possibilitem a troca de experiéncias entre os professores.
Enquanto agente construtor de sua pratica, o professor ndo pode ser caracterizado
mais como um mero executor de atividades pedagdgicas, mas sim um sujeito que
processa informagdes, toma decisdes, gera conhecimentos praticos e reflete sobre
seu cotidiano profissional. Assim, o principal espaco de formacao do professor é a

escola, e os conteudos a serem estudados, sua pratica educativa.

Esta tendéncia assume, portanto, a pesquisa como principio educativo para
a formacgéo continuada de professores, aliada a competéncia para intervir
sobre a realidade com base nos conhecimentos produzidos. O modelo no
qual os conhecimentos oriundos das pesquisas tedricas sdo re-significadas
a partir das diferentes situagdes praticas enfrentadas no cotidiano escolar,
possibilita aos professores planejarem intervengbes didaticas mais

"2 Segundo Aratijo e Silva (2009), é preciso que o professor esteja atento as cobrangas que devem
ser feitas aos sistemas de ensino quanto a garantia desse espago de aprendizagem.
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pertinentes e responder de forma mais efetiva as demandas concretas das
situagdes de trabalho (ARAUJO; SILVA, 2009, p. 329).

Para Fusari e Rios (1995, p. 40), uma politica que vislumbra o processo
formativo dos professores numa perspectiva critico-reflexiva tem como

caracteristicas

Estar pautado em pressupostos coerentes com as exigéncias de
democratizagéo e, consequentemente, contribuir para a transformacédo da
sociedade; Considerar as deficiéncias do sistema formal de ensino pelo qual
passou o educador; Ter participacao efetiva dos educadores discutindo os
problemas do seu cotidiano; Identificar os problemas que os educadores
enfrentam na pratica e fazer desse momento (diagnéstico) também um
momento de formagéo; Os problemas da pratica dos educadores serdo
considerados como ponto de partida e de chegada do processo; No
processo de formagdo continuada a reflexdo deve ser garantida, pois a
reflexdo fundamentada teoricamente amplia a consciéncia do educador e
aponta caminhos para a sua atuagdo competente.

Portanto, o docente envolvido com a reflexdo sobre o que seja um
profissional do ensino e as inumeras implicagées que essa atividade complexa exige
desde o processo formativo inicial ao continuado, consegue enxergar que a ma
formacao de pessoas, no que diz respeito especialmente a omissdo politica e
acriticidade aos fatos sociais, se constitui no amplo sistema de ensino que conduz
boa parte das dificuldades vivenciadas na sala de aula, inclusive uma explicita
submissao as determinac¢des de tal sistema (FUSARI; RIOS, 1995).

Considerando as concepcbes pods-modernas dos anos 2000, estudos,
influenciados pela Sociologia (desde anos 80), sobre formacédo de professores,
enveredam-se pela investigagdo do cotidiano, ou seja, os saberes escolares e
docentes construidos por eles proprios. Esses estudos buscam captar como no dia a
dia escolar o professor vai adquirindo um saber sobre sua profissdo, ou seja, estudar
os processos de desenvolvimento da formacdo pratica dos professores no
desempenho de sua atividade profissional.

Portanto, enquanto construtores do cotidiano escolar junto aos alunos, os
professores vao constituindo praticas que criam na escola um verdadeiro
“laboratério”, onde educadores e educandos se veem refletindo sobre a acao
pedagdgica, reconstruindo situagdes-problemas que surgem em meio ao processo
educativo, e possibilitando novas interacées com os conflitos existentes na propria
realidade institucional. Assim, é possivel uma atuacdo mais coerente, no sentido de
que o profissional se percebe também como sujeito que aprende com a propria
experiéncia, ndo sO nos espacos da escola, mas em outros espagos de formacao

humana.
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A formacao continuada ndo se traduz pela complexidade do estudo
individual ou coletivo, mas se concretiza pelo interesse de seus sujeitos em busca-
la, construi-la e vivencia-la dia-a-dia na escola, na sala de aula, nos encontros
pedagadgicos, no horario pedagdgico, nas reunides com os pais, no planejamento, no
manuseio do livro didatico, no atendimento individual ou coletivo com a coordenacao
pedagdgica, enfim. A formagédo continuada acontece na escola, em toda atividade
que o professor possa interagir, seja com seus alunos, seja com seus colegas

professores, coordenadores, gestores. Reconhecendo-se sujeito de sua formagao

7

continuada o professor reconhece que sua pratica pedagogica é autbnoma e

7

observar como essa relagcdo estabelece é nosso préximo investimento
(PERRENOUD, 2000).
Pereira (2006, p. 45) analisa que estes estudos,

[...] ao distinguirem as especificidades dos saberes escolares, parecem
contribuir para a desmistificacdo da ideia de que compete ao pesquisador
produzir o conhecimento, resultados de suas pesquisas, e ao professor
cabe a simples tarefa de ensinar, ou seja, reproduzir e transmitir esses
saberes ja produzidos.

Essa é uma ideia pensada pelas grandes reformas realizadas nos paises
europeus nos ultimos dez anos. Seria o equilibrio entre os conhecimentos
produzidos pelas universidades sobre o0 ensino e os saberes desenvolvidos pelos

professores em seu cotidiano, em sua pratica escolar (TARDIF, 2012) .

No que diz respeito a subjetividade, um postulado central tem guiado as
pesquisas sobre o conhecimento dos professores nos ultimos vinte anos.
Esse postulado é o seguinte: os professores de profissdo possuem saberes
especificos que sdo mobilizados, utilizados e produzidos por eles no ambito
de suas tarefas cotidianas. Noutras palavras, o que se propde & considerar
os professores como sujeitos que possuem, utilizam e produzem saberes
especificos ao seu oficio, ao seu trabalho. A grande importancia dessa
perspectiva reside no fato de os professores ocuparem, na escola, uma
posicdo fundamental em relagdo ao conjunto dos agentes escolares: em
seu trabalho cotidiano com os alunos, s&o eles os principais atores e
mediadores da cultura e dos saberes escolares (TARDIF, 2012, p. 228).

Assim, os saberes da formacao inicial ndo s&o os unicos conhecimentos a
serem mobilizados na pratica escolar. No contexto desta pratica, o professor toma
decisdes, reorganiza agdes e age, em concepgdes que definem o seu modo de
conduzir a sala de aula. Portanto, os professores possuem conhecimentos
construidos no processo formativo e em diversas atuagdes de sua pratica, seja no

espaco escolar, seja em outros espagos.

A prética constitui-se, desse modo, um processo que se abre ndo sé para a
resolucéo de problemas de acordo com determinados fins, mas a reflexdo
sobre quais devem ser os fins, qual o seu significado concreto em situacdes
complexas e conflituosas, ‘que problemas valem a pena ser resolvidos e
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que papel desempenhar neles’. ‘Um profissional que reflete na agéo tende a
questionar a definigcdo de sua tarefa, as teorias na agao das quais ela parte
e as medidas de cumprimento pelas quais é controlado.” E, ao questionar
essas coisas, também questiona elementos da estrutura do conhecimento
organizacional na qual estdo inseridas suas fungdes [...] (CONTRERAS,
2012, p. 122).

Numa perspectiva mais critico-dialética, Imberndén (2002, p. 43) infere
sobre a importdncia da formacdo para os professores, no sentido do
desenvolvimento de um conhecimento profissional. Para ele, o professor deve ser
capaz de converter este conhecimento em um conhecimento experimentado na
pratica, ou seja, o trabalho que realiza intervindo nas diversas realidades educativas
e sociais em que se é professor. Por isso, destaca que existe “o perigo de confundir
termos e conceitos em tudo o que se refere a formacado do professor”. Avaliar o
contexto em que se vive atualmente, numa sociedade informacional e globalizada, e
nao levar em conta que formagao tem buscado os professores hoje (0 que demarca
a especificidade do curriculo dos cursos), € limitar as concepg¢des sobre escola,
cotidiano e professores.

A nosso ver, a profissdo docente desenvolve-se por diversos fatores: o
salario, a demanda do mercado de trabalho, o clima de trabalho nas escolas
em que é exercida, a promog¢ao na profissdo, as estruturas hierarquicas, a
carreira docente etc. E é claro, pela formagédo permanente que essa pessoa
realiza ao longo de sua vida profissional. Essa perspectiva é mais global e
parte da hipétese de que o desenvolvimento profissional € o conjunto de
fatores que possibilitam ou impedem que o professor progrida em sua vida
profissional (IMBERNON, 2002, p. 44).

Estudos de Campos (2009), Tardif e Lessard (2011) e Contreras (2012)
postulam o desenvolvimento de uma profissionalizacao docente com sentido, isto é,
os professores enquanto sujeitos inseridos em um contexto cultural onde a agao
educativa € compartilhada com outros sujeitos e mediada pelo dialogo. Tardif e
Lessard (2011) proferem, que a tematica da formagdo de professores nédo pode
estar dissociada da problematica do trabalho docente e dos modelos que regem a
organizagédo escolar, pois, mediante as pesquisas realizadas na Europa e na
América do Norte nos ultimos anos, é nitido o diagndstico de insatisfagdo dos
professores por desvalorizagdo, perda de prestigio, formagao deficiente e pouco
relacionada ao exercicio concreto do servigo.

Imberndn (2002) complementa esta reflexdo problematizando os sistemas

de trabalho e as aprendizagens que os professores estao inseridos.

O desenvolvimento profissional do professor pode ser concebido como
qualquer intencdo sistematica de melhorar a pratica profissional, crencas e
conhecimentos profissionais, com o objetivo de aumentar a qualidade
docente, de pesquisa e de gestado (IMBERNON, 2002, p. 45).
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Um modelo de formacao de professores a ser verificado nas praticas
institucionais é o de racionalidade critica, onde a educacdo é historicamente
localizada, pois acontece contra um pano de fundo sécio-histérico e projeta uma
visdo do tipo de futuro que nés esperamos construir (DINIZ-PEREIRA; ZEICHNER,
2011). Enquanto pesquisador constante dentro de sua realidade, o professor levanta
o problema, numa posicao politica explicita, na qual se insere no contexto de
atuacdo e age sobre ele, em busca das possiveis solugbes. Sua formagao
acontecera tanto nos espagos de ensino e aprendizagem como em outros espagos

de consolidagéo de debates e de ideias, antagbnicas ou néo.

Nesta linha, a educagéo é vista como uma pratica social em intima conexao
com o sistema politico-econdmico vigente. Somente a partir deste pode ser
compreendida e analisada. Portanto, o educador deve possuir uma sdlida
formagao em ciéncias sociais e humanas (CANDAU, 1995, p. 47).

A racionalidade critica, apresentando muitos principios condizentes com a
técnica e a pratica, se diferencia das mesmas em alguns aspectos, dos quais se
podem citar: na visdo técnica prevalece o sentido positivista de aquisicdo do
conhecimento, enquanto os praticos enfatizam a subjetividade na pratica docente. Ja
0os pesquisadores criticos tém visdo dialética, enfatizando tanto as condigbes
objetivas quanto as subjetivas, assim como as possibilidades de transformagéo de
ambas.

Freire (1987) sugere que a formagao do professor para a criticidade
contemple a problematizacdo da educacao e da sociedade. Assim, é por meio do
didlogo, que professores e alunos reconstroem o cotidiano e se reconstroem
mutuamente, a partir da consciéncia das diferentes perspectivas de reflexao,
inserindo em um modelo que é ao mesmo tempo, reflexivo, critico e colaborativo.

Inaugura-se assim, o0 conceito mais préximo de uma formagao
“continuada”, pois por se constituir em um tema complexo ele pode ser abordado a
partir de diferentes enfoques e dimensdes. A histéria tem apontado a existéncia de
um modelo classico no planejamento e na implementagcdo de programas de
formagdo, bem como o surgimento de tendéncias de educagao continuada
praticadas na area profissional da educacao, como também em outros contextos
profissionalizantes.

Feldens (1998) levanta alguns questionamentos sobre os desafios de
formar o educador, que vao desde os novos modelos de profissionalizacdo a

incerteza dos professores em qual dimensao seguir em sua formagao, dentre eles,
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os modelos de profissionalizagdo, a ambiguidade e incerteza de professores
emanadas da problematica da educagado em geral, o grande numero do contingente
feminino na forga de trabalho e o baixo status devido aos salarios. Desafios que tem
refletido nas politicas publicas para a Educacgao, e consequentemente, no cotidiano
da escola que precisa, continuamente, atualizar-se em seus processos, garantindo a
“qualidade” do ensino. Assim, problemas podem surgir em meio a tantas exigéncias,

abaixo citados.

a) Enfase ou excessiva valorizacdo da “modernizagdo” do ensino
desvinculado do “porque” e do “para quem” da atividade educacional
propriamente dita;

b) Pressupostos de neutralidade cientifica e técnica subsidiando os
programas de educacgéo de professores;

c) Auséncia de articulagdo entre os fundamentos nas disciplinas basicas
dos cursos;

d) Elevada énfase na dimensdo “técnica” desvinculada das demais
dimensdes inerentes ao ensino e a escolarizagao;

e) Fragmentagéo das disciplinas e das atividades oferecidas ao longo dos
programas de formacgao;

f) Auséncia de articulagédo entre teoria e pratica, entre o saber e o fazer,
entre o0 ensino e a pesquisa;

g) Pouca - se alguma — relagdo ou uso apropriado dos resultados da
pesquisa educacional na area, presentes na literatura nacional, no
subsidio dos encaminhamentos para analises e sugestdes de novas
possibilidades na educacéo de professores;

h) Elevado ‘consumismo’ das teorias importadas, provocando um alto nivel
de dependéncia e aceitagdo do imperialismo cultural (FELDENS, 1998,
p. 127).

Partindo dessa constatacdo, € que esta pesquisa, considerando estes
dados e por acreditar na escola como um ambiente que proporciona mudancas
significativas na vida do individuo, destaca a sua importadncia para a comunidade
ludovicense e para o Brasil, no que se refere a Educacao Basica, por se tratar de
uma etapa da educagao de grande relevancia e por tornar acessivel a todas as
pessoas que a frequentam, indiscriminadamente, elementos da cultura que
enriguecem o seu desenvolvimento e insercao social, partindo-se do entendimento
de que a educacao é um dos fatores que induzem a formacao do individuo em seus
aspectos psiquicos e valorativos. Assim, verificar que, em sua formacao, realizada
em servico, os professores precisam ser autbnomos no processo das suas proprias
aprendizagens, fazendo desse momento uma verdadeira aprendizagem e de
enriquecimento das suas praticas docentes, mudando assim a concepgao tradicional
de que o professor € meramente receptor de informagbées (muitas destas

informagdes séo regras e normas de ensino).
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A partir dessa perspectiva apresentada, percebemos que o processo de
formacao continuada do professor € uma tarefa ardua, mas que nao deve ser
considerada impossivel. A ideia principal a ser desenvolvida, tendo em vista as
consideracdes descritas acima, € a de fortalecer a escola enquanto espaco de
formacao dos professores a fim de desenvolver suas potencialidades e qualificar o
desempenho no trabalho, por meio da organizagdo de grupos de estudos, palestras,
seminarios e simpdsios, construindo um comprometimento coletivo com o processo
de ensino e aprendizagem. Esses estudos poderdo ser estabelecidos a partir das
necessidades apontadas pelos professores na pratica diaria € na busca de solugdes
para os problemas apresentados.

Nessa conjuntura, Tardif e Lessard (2011, p. 56) alertam:

Todos esses fendmenos organizacionais, formais e concretos, gerais e
particulares, afetam profundamente o trabalho docente, sua atividade e seu
status, sem falar da sua experiéncia da profissdo. Contudo, nem todos
esses fendmenos se situam no mesmo plano, nem decorrem das mesmas
causas. A escola ndo é um laboratério nem uma usina informatizada.

Nao seria coerente separar essas duas dimensdes da identidade que
podem ser compreendidas como diferentes papéis (ou conjunto de) desempenhados
pelo sujeito no processo de identificagdo. As condigbes histéricas, sociais, materiais
influenciam esse processo no qual houve, num dado momento, a opgao de trabalhar
com criangas de 0 a 6 anos. Tal insergdo profissional gera a necessidade de
desempenhar um personagem que, em nOSSO pais e em varios outros,
historicamente esta relacionado a um papel feminino, doméstico, nao profissional.
Esse personagem ja recebeu, e ainda recebe diversos nomes que encerram um
mesmo tipo de identificagdo: pajem, baba, tia, atendente, etc. Informalmente ou até
nos contratos em carteira de trabalho assim foram e tém sido nomeadas as
mulheres que trabalham diretamente com criancas até 6 anos (VEIGA, 2010).

Por isso, a preocupacgao constante com a formacao destas profissionais
que estdo nos espagos da escola publica infantil surge junto a formagdo das
criancas que delas precisam para conhecerem as coisas, as pessoas, as letras, os
contos, as artes, enfim, o mundo. Formacao que acontece no proprio espaco de
trabalho e que tem sido planejada de forma fragmentada pelos Estados e
municipios, imposta aos gestores escolares e coordenadores pedagdgicos, revestida
com discursos de obrigatoriedade e ameaga aos professores, comprometendo o

processo educativo.
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Ao pensar no que os sistemas de ensino entendem por formagédo de
professores, Falsarella (2004, p. 50) pontua como sendo uma “proposta intencional e
planejada, que visa a mudanca do educador através de um processo reflexivo,
critico e criativo”. Assim, ela é motivadora para a pesquisa de sua prépria pratica
pedagdgica, tornando-se agente politico, e que, independente do modelo no qual
estd inserido, age sobre a realidade e a transforma. Também, por esta formagao
considerar questdes como:

a) Os conhecimentos e os saberes do cotidiano

b) O I6cus do trabalho do professor

c) Experiéncias com outros professores

d) Articulagdes com os projetos escolares

e) Particularidades da escola e do entorno em que ela esta inserida

Assim, ao longo dos anos, é possivel encontrar presentes nos discursos,
desde administradores publicos aos diversos profissionais que trabalharam na
construcao de uma histéria da educacao brasileira, concepgcdes que expressavam a
ideia da proposta de formacdo de professores de cada época, muitas deles,
emprestados de outras areas do conhecimento. Dentre elas, destacam-se a
Capacitagao, o Treinamento, o Aperfeicoamento e a Reciclagem, que precisam
ser bem situados em campos especificos para que ndo haja distorgdes de
significados e expressem a esséncia do processo formativo que se pretende
implementar ou referir e consequentemente serem aceitos.

Menezes (2003, p. 313) enfatiza que

Existe, na linguagem referente a educagéo continuada de educadores, a
presenca de termos e concepgdes no discurso cotidiano nas escolas e nas
instancias de administragdo da educacdo. Decorre dai a necessidade
premente de apresentarmos algumas reflexbes sobre as ambiguidades no
uso destes termos, a partir da dindmica em que estes se estabelecem e se
modificam no contexto histérico do processo educacional.

A dindmica da pesquisa em educacao tenta compreender que, por meio
da utilizacado de conceitos/termos, praticas sdo fundamentadas e acionadas, muitas
vezes, delimitando o campo de atuacao do profissional da educacao. Por isso, faz-
se necessario refletir sobre a origem destes termos e quais praticas eram tomadas
como base para a efetivagcao dos conceitos e concepgdes que trazem em si.

Os autores Araujo e Silva (2009, p. 326) enfatizam a importancia de

desmistificar a histéria da formacao de professores no Brasil.

Isso significa que a formagéo continuada de professores no Brasil possui
uma trajetéria histérica e socioepistemoldgica, marcada por diferentes
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tendéncias e abordagens metodoldgicas, que ndo se constituiram a priori,
mas que vem emergindo das diferentes concepgbes de educacdo e
sociedade presentes na realidade brasileira, pois entendemos que todo e
qualquer processo situa-se historicamente no contexto em que esta inserido
politica e culturalmente.

Percorrendo a Histéria do Brasil, no inicio da Republica, percebe-se que a
preocupacao com a formacao dos professores se da em nivel superior, no final da
Primeira Republica, com o surgimento das Faculdades de Filosofia, Ciéncias e
Letras, que possuiam como objetivos graduar e licenciar professores para atuar no
quadro de ensino secundario no pais. Nesse espago-tempo nasce o Curso de
Pedagogia™.

A padronizacdo do curso de Pedagogia, em 1939, é decorrente da
concepgao normativa da época, que alinhava todas as licenciaturas ao
denominado ‘esquema 3+1’, pela qual era feita a formagao de bacharéis nas
diversas areas das Ciéncias Humanas, Sociais, Naturais, nas Letras, Artes,
Matematica, Fisica, Quimica. Seguindo este esquema, o curso de
Pedagogia oferecia o titulo de bacharel, a quem cursasse trés anos de
estudos em conteldos especificos da area, quais sejam fundamentos e
teorias educacionais; e o titulo de licenciado que permitia atuar como
professor, aos que, tendo concluido o bacharelado, cursassem mais um ano
de estudos, dedicados a Didatica e a Pratica de Ensino. O entdo curso de
Pedagogia dissociava o campo da ciéncia Pedagogia, do conteudo da
Didatica, abordando-os em cursos distintos e tratando-os separadamente
(BRITO, 2006, p. 01)

Mediante andlise de bibliografia brasileira contendo dados sobre
dificuldades e problemas enfrentados por professores na atividade profissional e em
formagao, Facci (2004, p. 21-22) destaca que, a partir da década de 50, foram
“apontadas as precariedades dos cursos de formacao de professores” que muitas
vezes “decorrem das multiplas teorizagbes sobre a pratica social e educacional que
buscam contribuir para formar esse individuo competitivo e versatil”. Em meados da
década de 1970, o professor passou a ser concebido como um rigoroso instrutor,
eficaz e eficiente, que precisava planejar longos rituais racionalistas e experimentais.
A formagao do professor era pensada para o dominio dos conhecimentos técnicos,
portanto, estudos e publicagdes até inicio dos anos 80 foram escritos em um
enfoque instrumentalizador que segundo Pereira (2006, p. 12), tinha uma visao
funcionalista da educacdo, em que a “experimentacdo, racionalizacao, exatidao e
planejamento tornaram-se as questdes principais na educagao dos professores”.

Pereira (2006, p. 16) reflete que

¥ Nasce com o processo de organizacdo das Universidades, na década de 30, precisamente com a

instituicdo da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras, em que se previa a existéncia dos
Institutos de Educacdo (RODRIGUES; MENDES SOBRINHO, 2006).
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[...] a maioria dos estudos sobre formacéo de professores, publicados até
1981, indica uma preocupagdo com os meétodos de treinamento de
professores. De uma maneira geral, a maior parte dos artigos analisados
refere-se a estudos puramente descritivos, seguidos por investigagdes
experimentais.

Neste contexto, é possivel perceber a presenga do termo Capacitagao a
partir dos anos 60, junto a discussdo na area da Administragdo em capacitar os
recursos humanos das empresas. Com relacdo a este periodo, os trabalhos que
contribuiram com essa investigagao sao os de Fusari e Rios (1995) e Marin (1995).
Segundo Fusari e Rios (1995, p. 39), é preciso atentar para “a necessidade de se
problematizar a expressao capacitacdo de recursos humanos, pois o ser humano
nao é um recurso, ele possui recursos e cria recursos.” De acordo com Ferreira
(2013, néo paginado), o significado de capacitar indica “ac&o ou efeito de capacitar;

ato de capacitar-se; aptidao”. Portanto, a capacitagdao de um profissional deve ir
muito além de uma simples acao de mero treinamento ou adequacao a um sistema
de ideias. Ela transparece, por um lado, como um processo de acao e reflexdo em
um todo articulado e nao fragmentado, e por outro, como um modo de persuadir e
convencer.

Menezes (2003, p. 315) destaca que “é em torno desta ideia de aquisigao
de ‘pacotes’ de novas informacgdes e teorias pedagdgicas que se constitui também o
termo capacitacdo.” Como processo de mudanca de pratica, capacitar poderia
representar a busca incessante dos professores por novos conhecimentos a fim de
melhor desempenharem suas fungdes. Os docentes precisam ser profissionais
competentes, cuja formagdo os torne capazes de criar novos ambientes de
aprendizagem, que colaborem para o desenvolvimento de cidaddaos autbnomos, de
individuos que pensam por si mesmos e que estabelecem relagdes de reciprocidade
e interagcdo. Como processo de convencimento, capacitar indicaria exercer a
profissdo sob os moldes de certa politica educacional. Sob esse ultimo enfoque,
essa concepgdo nao atende aos reais objetivos de uma formagao, na qual deve
estar presente a conscientizagdo, que segundo Freire (1987) possibilita o
desenvolvimento da curiosidade critica e insatisfeita.

Marin (1995) sinaliza que a Capacitagao foi adotada por muito tempo no
Brasil, acompanhada de uma série de propostas educacionais fechadas, que foram
aceitas sem criticidade em nome da inovacdo e da melhoria dos indices
educacionais. Também, explica que essa concepg¢ao trouxe consequéncias, como a

constituicdo de planejamentos que preveem conhecimentos, competéncias e
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habilidades, em detrimento da experiéncia. Esta concepcao, baseada no modelo de
formacdo que implica a racionalidade técnica, encontra seu fundamento na
quantidade de aprendizagens adquiridas ao longo de uma aprendizagem “capaz’, ou
seja, o profissional que entende o ensino e o curriculo como atividades para atingir
resultados. Desprovido de autonomia pedagdgica, o professor ndo consegue
entender as situagdes escolares em sua singularidade e ndo tomam decisdes que
refletem uma atuacao a que se dirige (CONTRERAS, 2012).

O contexto tecnicista no qual se insere essas concepgdes favorece o
estabelecimento da ideia de uma formacao de professores voltada para o
atendimento da légica mercantilista, onde seu principal objetivo é difundir os projetos
de profissionalizagdo, que na visdo do Estado neoliberal, resolvia em parte o
problema do fracasso escolar. O desejo de profissionalizar os trabalhadores nasce
com a necessidade de atender as demandas do modo de produgédo crescente desde
o século XIX: o capitalista, e que, para alavancar os objetivos dos lucros excedentes
de empresarios e governantes em ascensdo, tem permeado o cotidiano dos
trabalhadores dos diversos segmentos sociais. Na educacgdo, especificamente, a
profissionalizagdo integra uma das atividades no calendario de agdes anuais das
escolas e tem acontecido in loco, o que garante a participagdo docente e a formagao
continuada. Assim, o planejamento das atividades escolares orienta-se pelo viés da
eficiéncia e produtividade, onde professores e alunos sao colocados em segundo
plano, considerados como meros executores de um processo onde a coordenagao e
o controle sdo organizados por especialistas habilitados e objetivos. Destacam-se,
portanto, os Treinamentos citado por Pereira (2006), que pretendem normatizar as
praticas e os saberes dos profissionais da educacéo, incluindo os professores.

Hipolytto (2000, p. 1) destaca que o verbete “treinar’” €& utilizado

frequentemente na area de Recursos Humanos, incluindo o campo educacional.

Treinar implica ‘repeticdo mecanica’ e passividade de quem é treinado. A
prépria etimologia da palavra diz: quem treina traz alguém aonde quer. Essa
terminologia nos faz lembrar do adestramento dos animais. Tais agbes
dependem de automatismos e ndo da manifestagéo da inteligéncia.

Portanto, o termo treinamento remete a ideia de preparo para
circunstancias previstas, o que nao corresponde as praticas educativas, nas quais
diversas situagcbes sao imprevisiveis. Até as questdes sobre competéncias e
habilidades, tado difundidas em reunides pedagdgicas (planejamentos), sao

repensadas na formagéo dos professores, pois, de modo geral, a preocupagao nao
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pode ser somente em modelar comportamentos ou esperar reagdes padronizadas
mas também em educar pessoas que exercem suas funcdes profissionais pautadas
pelo desempenho do corpo fisico, da emogao e da inteligéncia, e ndo apenas pela
expressao de um deles em detrimento dos demais.

Nas palavras de Freire (1999, p. 37) “transformar a experiéncia educativa
em puro treinamento técnico é amesquinhar o que ha de fundamentalmente humano
no exercicio educativo: o seu carater formador.” Assim, reduzir a formacao
construida na vivencia pedagdgica e coletiva a cursos de curta duragdo com
objetivos declarados desajusta o bom funcionamento da escola e retira da pratica
docente a significativa tomada de decisbes.

Na realidade brasileira e nos discursos dos pesquisadores, percebe-se a
presenca de propostas que procuram colocar a formacao tedrica do professor
relacionada a aspectos da sua pratica cotidiana escolar. Menezes (2003, p. 314)
destaca que “o problema consiste na ado¢ao de uma nova forma de produzir
conhecimento no interior dos cursos de formacgao inicial e continuada de
educadores”.

E oportuno evidenciar, que, na busca de alternativas para utilizacdo do
termo, tem-se utilizado a expressao “treinamento em servigo”, correndo riscos de
cair no empobrecimento da formacgao, que se resume a cursos de curta duragao ou
em imersdes acriticas na realidade da escola, considerando-as como cursos de
extensdo. Essa terminologia esta presente, por exemplo, na LDB 9.394, de 1996, no
seu artigo 87, paragrafo 4°, que diz “até o fim da Década da Educagdo somente
serdao admitidos professores habilitados em nivel superior ou formados por
treinamento em servigo” (BRASIL, 1996, ndo paginado)

Além do mais, em nenhum momento tais propostas de treinamento
contemplam a decisdo de dar mais tempo ao educador para refletir sobre
sua pratica no interior da escola, considerando, inclusive, a necessidade
permanente de repensar teoria e pratica, a partir da devida compreenséo
tedrica, e possibilitando, assim, alternativas adequadas para o bom
desempenho das fungdes docentes (MENEZES, 2003, p. 315).

Além desse termo, observa-se a presenca de outra palavra em textos
legais de formacgao de professores: aperfeicoamento. Na busca de um significado
mais geral, o dicionario da Lingua Portuguesa conceitua como sendo um ato ou
efeito de aperfeicoar-se. Menezes (2003) pontua que, cada vez mais, deve-se
abandonar essa tendéncia de tornar o processo educativo perfeito, concluido,

desvalorizando a continuidade da formagao dos individuos.
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Por isso, entendemos que em educagéo, € preciso abandonar essa nogéo
de perfeicédo e conviver, efetivamente, com a concepgéo do erro construtivo,
parte intrinseca do processo de aprendizagem, em razdo de que a nogao de
perfeicdo resulta em interferéncias tanto na aprendizagem dos educandos
quanto na atualizagdo pedagdgica dos educadores (MENEZES, 2003, p.

315).

Nas redes de ensino brasileiras, os cursos de aperfeicoamento, com
carga horaria de 180 horas, foram oferecidos em periodos que permitissem a
frequéncia dos professores fora de seu horario de trabalho. Tais cursos, segundo
Hipolytto (2000), se constituiram peca fundamental na garantia de formacéo e
participacdo dos professores, principalmente da rede publica, pois reforcavam a
titulagdo docente pelo numero de horas que agregava em seu curriculo.

A idealizacao de um curso com esse intuito poderia abarcar a concepcao
de, ao invés de aperfeicoamento, a aprendizagem de novas aquisigdes,
compreensdes ou conceituagdes acerca da formacao dos professores, contribuindo
para a melhoria das acbes dos profissionais em sala de aula e possibilitando a
reflexdo sobre o proprio trabalho realizado na escola. Mas infelizmente, sob essa
intencao profissionalizante, a autonomia exercida pelo professor é questionavel,
unilateral e imposta, pois ndo é criativa, mas reprodutiva, na qual os alunos devem
possuir um conjunto de habilidades e regras previamente estabelecidas pelos
técnicos e especialistas, formadores dos professores.

Enquanto profissionais em formagdo, os professores inseridos em um
modelo de racionalidade técnica séo orientados a cumprir extensas cargas horarias
de aprendizado continuo, para que se tornem aptos a atuacdo docente. Essa
preocupacdo institucional com “o que o professor sabe” forma um processo
formativo constituido de uma estrutura linear, em que o professor adquire,
inicialmente, os conhecimentos cientifico-culturais de sua area de estudo e, em
seguida, os conteudos relacionados a formagéo didatico-pedagdgica relacionada a
sua atuacao docente. De acordo com essa concepcao de formacgao, o professor é
considerado um técnico, um especialista em conteudos, que coloca em pratica os
conhecimentos cientificos e habilidades pedagdgicas apreendidos na academia
(OLIVEIRA, 2004).

Assim, até fins da década de 1970, os Cursos de Licenciaturas eram
organizados com vistas aos seus aspectos funcionais e operacionais. Nos anos de
1980, a denuncia ao enfoque técnico-profissionalizante da formagao dos professores

foi impulsionadora para as mudangas que aconteceriam na area educacional.
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A tecnologia educacional passou a ser fortemente questionada pela critica
de cunho marxista. Essa tendéncia reagiu violentamente a forma neutra,
isolada e desvinculada de aspectos politico-sociais, pela qual a formagéo
docente foi fundamentalmente tratada até a década anterior (PEREIRA,
2006, p. 17).

Nesse contexto, as contribuicbes de Freire (1987) foram evidentes na
construgdo de um novo cenario para a educacao brasileira, com a proposta de
educar para a liberdade, a conscientizagdo e o diadlogo, ou seja, os homens ao
tomarem consciéncia de sua existéncia, ndo sé vivem, mas existem, e isso é
histérico, consequentemente, politico e emancipatério. O professor, que passa a ter
uma pratica problematizadora, passa a buscar uma formacao politica e

emancipadora.

Um processo através do qual o ‘educador’ propriamente dito vai passando a
ser a nova classe fundamental dominada — o operariado -, que na condigéo
de dominada n&o esta propriamente representada nos organismos de
sociedade politica (RIBEIRO, 1991, p. 33).

Junto a Educagédo Libertadora de Paulo Freire, tem-se a Pedagogia
Histérico-critica, com suas ideias propagadas por Saviani (1997) que ao discutir a
formagao docente, argumenta, recorrendo as concepgdes pedagogicas, que existem
dois modelos predominantes de formacao de professores. Na primeira ordem, uma
formagdo que contemple os conteudos culturais-cognitivos; na segunda, o
conhecimento pedagédgico-didatico. O autor acrescenta ainda que, essas
modalidades n&o encerram os saberes necessarios a atuacao docente. Existe ainda
o pedagdgico, o critico-contextual e o atitudinal (SAVIANI, 1997).

Na perspectiva histérico-critica “o essencial é formar o educador”’, e a
énfase é na ideia de que as licenciaturas e o curso de Pedagogia deveriam, antes de
tudo, formar o “educador” (SAVIANI, 2011, p.20). Portanto, o professor, ao ser
caracterizado como o educador, se opde ao modelo especialista, facilitador e
organizador do ensino dos anos de 1970, e surge como 0 agente sociopolitico.

Outro debate tracado por essa Pedagogia e com ele uma polemica a
cerca da formacao do professor/educador, é a questao da competéncia técnica e o
compromisso politico'®, que enfatizava a necessidade de uma formagao técnica que
envolvesse tanto o conhecimento especifico de determinado campo quanto o
conhecimento pedagogico. Os autores progressistas temiam que essa tese fosse um

retorno ao tecnicismo, disfargadamente. Porém, segundo Saviani (2011, p. 27)

¥ Esse debate foi iniciado por Mello (1982) em seu livro Magistério de 10 grau: da competéncia
técnica ao compromisso politico.
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E justamente porque a competéncia técnica é politica que se produziu a
incompeténcia técnica dos professores, impedindo-os de transmitir o saber
escolar as camadas dominadas quando estas, reivindicando o acesso a
esse saber por percebé-lo, ainda que de modo difuso e contraditério, como
algo util a ‘superacéo de suas dificuldades objetivas de vida' (idem, ibidem),
forcam e conseguem, embora parcialmente e de modo precario, ingressar
nas escolas.

Neste contexto, um destaque para o uso do termo Reciclagem nos
cursos de formagao de professores oferecidos nesta década. Menezes (2003, p.
314) analisa a expressédo como advinda do senso comum, em que para haver
reciclagem, é preciso que acontecam profundas transformagdes possibilitando
possiveis manipulagoes. A autora afirma que essa ideia parece “comprometer o teor
das aprendizagens dos educadores”.

Reciclagem foi (ou continua sendo) um termo muito utilizado nos
discursos e textos publicados na area educacional. Porém, ele pertence a area
bioldégica, que o caracteriza como um processo de modificagdo de objetos e
materiais, reaproveitando-os para outras finalidades. A adocao desse termo no meio
educacional levou a proposicao de cursos rapidos, palestras, encontros, que tinham
por objetivo jogar conceitos gerais e reduzidos sobre temas educacionais polémicos
de forma superficial e que desconsideravam o cotidiano escolar. “A énfase nos
cursos de reciclagem para educadores, portanto, mais que um modismo do discurso
pedagogico, reiterava e fomentava a diferenciagdo entre aqueles que deles
participavam e o0s que nao eram envolvidos nesse processo de atualizagao”
(MENEZES, 2003, p. 314).

Para Marin (1995), a concepgao de Reciclar ndo pode ser usada para
designar a formagao de pessoas, principalmente professores, pois significa ser o
professor um objeto que pode ser manipulado e transformado, acriticamente, em
outro objeto. Fica claro, portanto, que o uso desta expressdo, com o tempo,
contribuiu para seu amortecimento, no sentido de que ela conduz a redugao da
formagdo do professor, em conhecimentos isolados e fragmentados, que né&o
contribuiram para uma efetiva mudanca nas praticas educacionais.

Os professores sao inseridos, diante desta conjuntura em uma nova
compreensdo. Formar-se é ter, ndo somente o dominio do conhecimento
necessario, mas estabelecer uma relagédo dindmica com os demais sujeitos (alunos)

inseridos nesse contexto, estabelecer uma relagao dinAmica com a sua época e, por



52

extensao, com a Histéria, sem a qual o dinamismo da relacao professor/aluno nao
se efetiva.

Pereira (2006, p. 41) explica como essa dindmica apresenta-se na
Educacao.

As Ciéncias Sociais e, mais especificamente, a Educagao, defronta-se na
virada da década de 80 para a de 90 com a denominada “crise de
paradigmas”. Nesse contexto, o pensamento educacional brasileiro e os
estudos sobre formacdo do professor voltam-se crescentemente para a
compreensdo dos aspectos microssociais, destacando e focalizando, sob
novos prismas, o papel do agente-sujeito.

A década de 1990 foi marcada por problematicas sociais como a familia e
os valores sociais em crise sem precedentes e o neoliberalismo, que exige um perfil
de profissionais pensantes e capazes de responder, com competéncia’, aos
desafios propostos pela pés-modernidade. Os profissionais da escola, incluindo os
professores, ndo poderéo estar fora deste projeto politico neoliberal, devendo estar
inseridos no contexto da profissionalizagao urgente e em sintonia com as novas
habilidades exigidas no interior da produgao: isto implica em maior participagéo e
democracia no interior da instituicdo escolar. O Estado sabe que os professores sao
pecas fundamentais na reestruturagcdo da escola e, sem o envolvimento destes,
qualquer reformulacao esta condenada ao insucesso.

Na “Década da Educagdo”, a ideia propagada é a de que o professor
deve ter autonomia, que a gestdo deve ser descentralizada, participativa, mas, que,
em contrapartida, deve estar a servigo de interesses centralizados e ndo aos
interesses dos profissionais da escola, dos alunos ou da comunidade. Prazeres
(2011) explicita que, o que realmente acontece € o desenvolvimento de formas
participativas em um contexto em que a politica esta sendo tragcada fora da escola,
sendo que os professores estdo sendo cooptados apenas para programar o0s
detalhes.

Como indica Prazeres (2011, p. 101),

Logo, a escola e seus (as) professores (as) sdo desafiados (as) a
responderem, por um lado, as demandas inerentes a um padrdao de
acumulacgéo flexivel. Porquanto, a formagdo a ser ofertada a estes (as)
profissionais deve voltar-se para o atendimento das exigéncias capitalistas,

'* Para Perrenoud (2000) a nogcédo de competéncia designara aqui uma capacidade de mobilizar

diversos recursos cognitivos para enfrentar um tipo de situacdes. Ele resume em 4 aspectos: a) as
competéncias ndo séo elas mesmas saberes; b) essa mobilizagdo s6 € pertinente em situacéo,
sendo ela singular; c) o exercicio da competéncia passa por operagdes mentais complexas
subentendidas por esquemas de pensamento que determinam e realizam uma agéao relativamente
adaptada a situacgdo; d) as competéncias profissionais constroem-se, em formagao, mais também
ao sabor da navegagao diaria de um professor, de uma situagdo de trabalho a outra.
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qual seja a da educagdo submetida a logica do mercado.
Contraditoriamente, por outro lado, devem executar praticas educativas
condizentes com o controle da pobreza e suas decorréncias.

Assim, observa-se que os professores estdo cada vez mais excluidos do
processo de organizagao do curriculo, que agora passa a ser elemento-chave para a
ampliacdo do objetivo da escola capitalista: conteudos que preparam para o
mercado de trabalho. No discurso da empregabilidade®, responsabilizam-se escola
e individuos pelo ndo acesso ao emprego, premissa esta individualista e
meritocratica onde o Estado se concebe alheio e inocente a problemas sdcio-
educacionais de grande repercussao, como a evasao e a repeténcia (PRAZERES,
2011).

Outro pensamento que consolida a légica mercantilista na construgao de
um perfil docente para a escola é a “despreparacdo” dos professores no
atendimento aos alunos. Com énfase na Educagdo Basica, o projeto neoliberal
sinaliza que os cursos de formacdo de professores devem contemplar, em seus
curriculos, conteudos de vertente pragmatica, ou seja, que supervalorizem a pratica
em detrimento da teoria. Essa exigéncia parte do propésito de formulagdo de
estratégias para a educagao dos trabalhadores, que deve ser flexivel, focalizada e
aligeirada, para atendimento das necessidades do sistema capitalista. Um
profissional de educacao capaz de saber fazer e educar também para o saber fazer,
desenvolvendo no alunado competéncias e habilidades.

Nessa conjuntura, o julgamento de que o professor conhece a teoria, mas
nao consegue associa-la a pratica permeia a exigéncia de um profissional que deve
ser um “facilitador” da aprendizagem, no sentido de garantir que seus alunos sejam
capazes de aprender sozinhos. Argumentam, portanto, que em decorréncias das
transformagdes cientificas e tecnoldgicas, o ensino deve estar orientado para o
desenvolvimento das capacidades, isto €, um planejamento que valoriza a
informacé&o e a autonomia pratica.

Em relacdo aos professores da educacdo basica, a profissionalizacao
com énfase na formacgao pratica e experiente, € uma das categorias principais de
reformas politicas que garantem a insergédo das tendéncias internacionais orientadas
por organismos de controle mundial, como o Banco Mundial e a UNESCO

(LINHARES, 1996). Nessa perspectiva, percebe-se o uso de expressdes proprias de

'® Capacidade para arranjar um emprego ou para se adequar profissionalmente a um emprego.
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movimentos sociais, distorcidas pelo sistema dominante e vinculadas aos programas
de formacado de educadores, como a democratizacdo escolar e valorizagcao dos
profissionais da educacado, para fins discursivos e conceituais. Porém, os
trabalhadores organizados tém reivindicado seus direitos coletivamente, e esse
movimento contra-hegeménico tem promovido debates acerca das armadilhas
presentes nos discursos dos textos legais e das diretrizes pedagogicas de reformas
educacionais referentes a formacéo de professores (PRAZERES, 2011).

Também Oliveira (2004) em sua analise das reformas educacionais e a
repercussao no trabalho docente indica esse tipo de processo que vem afetando a
formagdo do professor. A autora aponta que o movimento de reformas tem
propiciado uma reestruturacédo do trabalho docente, sua natureza e funcao, uma vez
que trabalho docente ndo é mais definido apenas como atividade em sala de aula,
ele agora compreende a gestdo da escola no que se refere a dedicagcdo dos
professores ao planejamento, a elaboracao de projetos, a discussdo do curriculo e
da avaliacdo. Sendo assim, a docéncia amplia seu &mbito de compreenséo e requer
analises mais complexas a seu respeito.

Diante deste cenario, o profissional da educacido deve incluir em seu
processo formativo a técnica, trazendo possibilidades de maior controle sobre suas
atividades, produzindo também intensificagdo do trabalho e degradacdo das

condigbes nas quais se encontram muitos professores.

Podemos considerar que assim como o trabalho em geral, também o
trabalho docente tem sofrido relativa precarizagdo nos aspectos
concernentes as relagbes de emprego. O aumento dos contratos
temporarios nas redes publicas de ensino, chegando, em alguns estados, a
namero correspondente ao de trabalhadores efetivos, o arrocho salarial, o
respeito a um piso salarial nacional, a inadequag&o ou mesmo auséncia, em
alguns casos, de planos de cargos e salarios, a perda de garantias
trabalhistas e previdenciarias oriunda dos processos de reforma do
Aparelho de Estado tém tornado cada vez mais agudo o quadro de
instabilidade e precariedade do emprego no magistério publico (OLIVEIRA,
2004, p. 1140).

O discurso da formagao do professor-pesquisador, presente ja nos cinco
primeiros anos da década de 1990, insere a importancia da reflexdo'’ na formacao

do profissional, cuja atividade é aliada a atividade de pesquisa. Além de autores

" A teoria do professor reflexivo, discuss3o iniciada por Schon (1992) mostra que este tipo de
professor esforga-se por ir ao encontro do aluno e entender o seu proprio processo de
conhecimento, ajudando-o a articular o seu conhecimento-na-acdo com o saber escolar. Este tipo
de ensino é uma forma de reflexdo-na-acdo que exige do professor uma capacidade de
individualizar, isto é, de prestar atencdo a um aluno, mesmo numa turma de trinta, tendo a nogéo
do seu grau de compreenséao e das suas dificuldades.
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brasileiros, obras de autores estrangeiros se integram na discussédo sobre historia
profissional e histdria de vida, a fim de conhecer como o professor constréi o saber
sobre sua prépria profissdo, moldando a ideia de formacao inicial desvinculada da
vida.

Conforme estudos de Novoa (1999, p. 26, grifo nosso)

Ao longo de sua histéria a formacao de professores tem oscilado entre
modelos académicos, centrados nas instituicbes e em conhecimentos
‘fundamentais’, e modelos praticos, centrados nas escolas e em métodos
‘aplicados’, E preciso ultrapassar esta dicotomia, que néo tem hoje qualquer
pertinéncia, adoptando modelos profissionais, baseados em solugdes de
partenariado entre as instituigbes de ensino superior e as escolas, com um
reforgo dos espacos de tutoria e de alternancia.

Schon (1992, p. 38) contribui com a questdo da reflexdo na formagao
docente ressaltando que o processo de reflexdo-na-acao pode ser desenvolvido em
diversos momentos da pratica. Exemplificando esse processo, ele coloca que o
professor, a priori, permite ser surpreendido pelas atividades de seus alunos, depois,
reflete sobre o fato e procura finalmente compreender a razdo da surpresa.
Reformulando o problema suscitado pela situagao, coloca uma nova questao para
testar o que formulou sobre o modo de pensar do aluno. “A medida que os
professores tentam criar condicbes para uma pratica reflexiva, € muito possivel que
se venha a confrontar com a burocracia escolar.”

A relagao hierarquica entre universidades e escolas continua a ser fonte
de tensao nos dias atuais. Dentro do modelo de Universidade brasileira, a formacao
de professores tem esperado por um reconhecimento. As atividades de pesquisa e
elaboragdo do conhecimento cientifico sdo exclusivas de Programas de Po&s-
Graduagao. O que ndo se enquadra neste grupo de atividades, € considerado de
esfera inferior, como as atividades de ensino e formagdo de professores. As
universidades medem sua producao cientifica pelo numero de trabalhos publicados
por seus professores, com maior repercussdao entre os colegas de éarea, ideia
instalada na academia em que o poder vai claramente decrescendo a medida que se
troca a atividade de pesquisa pela do ensino. Consequentemente, a distancia é
nitida entre a Universidade e as Secretarias de Ensino Publico Municipal e Estadual,
para as quais ela deveria se encarregar de formar professores. Mediante a inércia
das Universidades Publicas diante deste problema, ha certo avanco de instituicbes
isoladas de ensino superior, que funcionam em condi¢cbes precarias, que acabam

por se responsabilizar pela formacao dos professores. Isso tem sido motivado pela
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auséncia de um projeto solido para a Licenciatura na Universidade Publica, o que
atinge o ideario da escola gratuita e de qualidade (PEREIRA, 2006).

Portanto, pensar na funcdo social do processo de formacdo dos
professores é (re) significar termos e praticas, ou seja, transformar conceitos prévios
em vivencias transformadoras da realidade. A mudangca acontece mediante a
mobilizagdo de um conjunto ampliado de agbes que viabilizem a melhoria das
condicoes de trabalho, carreira e salario, impulsionando a restauracdo das politicas
de formacdo de professores. E preciso reconfigurar as praticas de formacdo na
escola, reorganizando as instituicbes que formam redefinir os conteudos, as

metodologias e a formagao dos formadores de professores.
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3 FORMANDO PROFESSORES PARA A EDUCAGAO INFANTIL: as exigéncias

de um contexto

3.1 Educacao infantil: suas politicas e sua identidade

O objeto de estudo da pesquisa em questao foi conduzindo as leituras, as
reflexdes e os saberes sobre o tema Formagao de Professores da Educacéao Infantil.
Para atuar significativamente junto a crianga, concebida como sujeito interativo na
elaboracdo de seu conhecimento, o professor deve constituir-se como um
participante que constréi e reconstréi, na interacao, o seu préprio conhecimento. O
desafio da qualidade da Educacao Infantil supde, portanto, a formagdo de um
profissional que busque o saber enquanto pesquisador de sua prépria pratica e que
saiba dialogar com os especialistas das varias areas. As concepgdes acerca da
formacao dos professores de educagao infantil — seus conteudos e formas - estao,
portanto, vinculadas a funcdo que lhe é atribuida no processo educativo das
criancas, bem como a concepcéao de crianga, de infancia, de educacao, de professor
e de formacao. Compreender como se apresentam na contemporaneidade, implica
buscar como tém sido construidas histérica e culturalmente, intrinsecamente
relacionadas as contextualizagbes sociais, econémicas, politicas e ideoldégicas de
cada tempo e lugar.

Assim, faz-se necessario investigar o trajeto sociopolitico tragado pela
Educacao Infantil na histéria brasileira desde metade do século XX, a fim de
contribuir com o estudo em questdo para que uma identidade para a Educacao
Infantil seja construida em meio ao contexto sociopolitico e econdmico que ao longo
do tempo, foi dando uma conotagcao especifica ao pensamento idealizado sobre o
que seria Educar a crianga.

O surgimento de creches e pré-escolas no Brasil foi associado por muito
tempo ao assistencialismo as populacbes desvalidas. Era notéria a existéncia de
instituicdes de Educacdo Infantil para os pobres e de Jardins de Infancia' para as

criancas ricas, o que representava o pensamento politico sobre o papel destas

'® Segundo Arce (2002, p. 66) o proposito do Jardim de Infancia era “guiar, orientar e cultivar nas
criangas suas tendéncias divinas, sua esséncia humana através do jogo, das ocupagdes e das
atividades livres, tal como Deus faz com as plantas da natureza.”
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instituicbes: divisdo social e auséncia de propostas pedagdgicas de educagao das
criangas.

A responsabilidade pela assisténcia a infancia era do poder publico,
porém instituicbes privadas e organizagdes sociais, como a igreja, as associagdes e
instituicbes filantropicas também eram convocadas para auxiliar no atendimento a

educacao das criangas.

Entendidas como ‘mal necessario’, as creches eram planejadas como
instituicdo de saude, com rotinas de triagem, lactario, pessoal auxiliar de
enfermagem, preocupagéo com a higiene do ambiente fisico. Por tras disso,
buscava-se regular todos os atos da vida, particularmente das camadas
populares (OLIVEIRA, 2010, p. 100).

Nas politicas de atendimento a Educagao Infantil (El) houve contradigdes
que estao presentes até hoje na legislagéo e discursos educacionais: por um lado, é
dever do Estado fundar e sustentar as instituicdes de EI como creches, pré-escolas
e hospitais. Por outro lado, o discurso da impossibilidade de o Estado, com seus
préprios recursos, pudesse cumprir integralmente com essa obrigagao.

O debate vinculado ao Manifesto dos Pioneiros da Educacdo'®, na década
de 1930, que incluiu em seus discursos a importancia dos Jardins de Infancia
desmereceu as criancas das camadas populares, que frequentavam os parques
infantis publicos, e que nao eram favorecidas pelos ideais escolanovistas. Assim,
ficavam restritas aos ambientes das creches, que, com propdsitos higienistas,
filantropicos e puericulturais, tentavam manter os pobres afastados dos ricos. Em um
carater assistencial-protetoral, a escola de El, até meados da década de 1950 se
preocupou com a saude e a seguranga fisica das criangas, sendo de pouca
importancia a educagao e o desenvolvimento intelectual das mesmas.

Nesse contexto, exigia-se dos profissionais a formag¢ao no entao curso de
magistério de 2° grau, que capacitava para desenvolver atividades de treino
psicomotor com as criangas em idade pré-escolar (4 a 6 anos). Para trabalhar com
as criangas menores (0 a 3 anos), assumindo os cuidados com o corpo da crianga
(sono, higiene, alimentagdo), admitiam-se pessoas sem qualquer qualificagao
profissional: bastava gostar de criancas (OLIVEIRA, 2010).

Na segunda metade do século XX, com o avango econdmico devido a

industrializagdo e urbanizagdo no Brasil houve um aumento da participacao da

'° Documento que defendia ampliagdo a oferta de educagéo publica, escola Unica para meninos e

meninas, atividades em sala de aula que levassem em conta o uso do corpo e o ensino laico,
gratuito e obrigatério (OLIVEIRA, 2010).
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mulher no mercado de trabalho. Surge, portanto, a maior procura pelas instituicbes
de El, ndo sé pelas operarias e empregadas domésticas, mas também funcionarias
publicas. A necessidade de o Estado pensar em uma lei que aprofundasse a
perspectiva sobre as finalidades da educacao publica e privada resultou na criacao
da primeira Lei de diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, em 1961,
contemplando em seus artigos 23 e 24, as escolas maternais e os jardins de infancia
como espagcos oficiais destinados a oferta da Educacao Infantil.

Art.23 — A educacao primaria destina-se aos menores de até 7 anos, e sera
ministrada em escolas maternais ou jardins de infancia.

Art.24 — As empresas que tenham a seu servico maes de menores de sete
anos serdo estimuladas a organizar e manter, por iniciativa propria ou em
cooperagao com os poderes publicos, instituicdes de educacao pré-primaria
(BRASIL, 1961, p. 5).

No periodo militar, apés 1964, as politicas e programas educacionais
continuaram em uma perspectiva assistencialista e mantenedora do status quo das
classes sociais e de seus ideais. Com a efervescéncia das ideias tecnicistas na area
do servico social, comecou-se a pensar em uma El técnica, sistematizada, nos
parques infantis e nas escolas maternais. Assim, com o rétulo de “educacao
compensatoéria” foram elaboradas propostas de trabalho que passaram a atender a
populagdo de baixa renda. Mantendo o carater protecionista, esses programas
visavam a alfabetizacdo em massa das criangas, por estarem privadas
culturalmente.

Marques (2005) indica que, a partir dos anos 1970, as politicas de El
foram influenciadas por modelos ndo formais a baixo custo, provenientes de
organizagbes como UNESCO e o Fundo das Nagbes Unidas para a Infancia
(UNICEF). Esses orgéos incentivavam a implantacdo de politicas baratas e ainda

colocavam a El em segundo plano no que se refere a investimentos publicos.

A organizacao de creches domiciliares veio ao encontro de um modelo de
atendimento em massa que previa a expansao do atendimento as criangas
com o minimo de investimentos publicos. Com a implementagdo desse
modelo, expandiu-se, entre os anos 70 e 80, o atendimento as criangas,
contudo a falta de qualificagdo para o magistério das pessoas da
comunidade que se dispunham a ‘cuida-las’, a metodologia que
desconsiderava a especificidade dos desejos, necessidades e capacidades
das criangas nesta fase de desenvolvimento, a falta de infraestrutura basica
e de materiais pedagogicos contribuiram para a baixa qualidade desse
atendimento oferecido as criangas (MARQUES, 2005, p.33-34).

Portanto, as iniciativas populares eram manipuladas pelo Estado, pois
queria expandir a pré-escola a baixo custo e as expensas dos servicos da

populagao, sem espago para a organizagao de propostas educativas. A rede publica
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de pré-escola se expandiu, mas com carater compensatério, sem atentar para um
carater realmente educativo e para a implementacdo de uma politica de qualidade
voltada para a formacao do profissional.

Com o aumento da oferta e da procura, as instituicbes de El passaram a
contar com estudos médicos e psicolégicos, que davam destaque a criatividade e a
sociabilidade nas atividades de ensino, e a familia passou a confiar nestes
ambientes para a continuidade da educacao iniciada em casa (OLIVEIRA, 2010).
Essas iniciativas promoveram o processo de municipalizacao da educacao pré-
escolar publica e a criagdo de emendas constitucionais que intensificaram os
investimentos na educacao.

O Programa Nacional de Educacédo Pré-Escolar de 1981 trouxe nova
funcado para a educacéao de criangas de 0 a 6 anos: a pré-escola com objetivos em si
mesma. A funcdo preparatéria é afastada, a énfase é dada na possibilidade de
superacao dos problemas infantis acarretados pelo baixo nivel de renda de seus
pais, de forma a gerar efeitos positivos sobre o processo educacional como um todo;
a preocupacdo com o profissional estava voltada para sua prontidao técnica e
capacidade de dominio de turma. Fica de lado a discussdo sobre a qualidade dos
equipamentos, o numero de criangas em sala, a proposta pedagogica e, sobretudo,
qual o profissional e que tipo de formacao seriam adequados para atuar em creches
e pré-escolas (MARQUES, 2005).

Contudo, o contexto econdmico e politico das décadas de 1970 e 1980
abrigou movimentos operarios e feministas na luta pela democratizagdo do pais e no
combate as desigualdades sociais, o que forgou o Estado a elevar o numero de
creches mantidas e geridas pela administragdo publica. No contexto pedagdgico,
muitos técnicos e profissionais da educagdo questionavam os programas
compensatorios que imperavam nas instituigdes, pois ndo atendiam a realidade das
criangas das camadas mais carentes e eram limitadas a praticas recreativas e

assistenciais.

Lutas pela democratizacdo da escola publica, somadas a pressdes de
movimentos feministas e de movimentos sociais de lutas por creches,
possibilitaram a conquista, na Constituicdo de 1988, do reconhecimento da
educacao em creches e pré-escolas como um direito da crian¢ca e um dever
do Estado a ser cumprido nos sistemas de ensino (OLIVEIRA, 2010, p.
115).

A Constituicdo Federal de 1988, em seu artigo 7°, conforme Emenda

Constitucional n° 53, inciso xxv, assegura aos trabalhadores e trabalhadoras o direito
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a “assisténcia gratuita aos filhos e dependentes desde o nascimento até os 5 (cinco)
anos de idade em creches e pré-escolas’, e também em seu artigo 208, inciso IV
garante “o atendimento em creche e pré-escola as criangas de zero a seis anos de
idade” (BRASIL, 20064, p. 22, grifo nosso).

Nesse periodo, por determinagdo da Nova Constituicdo, formou-se a
Comissédo Nacional Crianga Constituinte com o objetivo de mobilizar a opiniao
publica em favor dos direitos da crianga. Também, a Carta Magna determinou que
50% da aplicagao obrigatéria dos recursos em educagao fossem direcionados aos
programas de alfabetizagdo de criangas e de formacado dos professores (BRASIL,
1988).

A década de 1990 manifestou acontecimentos relevantes para a El no
que se refere a sua legislagdo. A promulgacdo do Estatuto da Crianca e do
Adolescente (ECA - Lei Federal n°® 8.069) em 13 de julho de 1990 marcou a “Década
da Educacdo” por detalhar os direitos das criangas, além de criar conselhos que
tracam as diretrizes e garantir a execugao da lei.

Ja em 1996, com a aprovagdao da Nova LDB n° 9.394/96, em 20 de
dezembro de 1996, foi impulsionada uma onda de debates sobre a El em
universidades, instituicbes de pesquisa, sindicatos e organizagbes nao
governamentais sobre a necessidade de um novo modelo de educagédo para
atendimento das criancas. A criacdo de uma Coordenadoria de Educacdo Infantil
(COEDI/MEC) promoveu o desenvolvimento de encontros, pesquisas e publicagcbes
para articulagdo de uma politica nacional garantindo os direitos das criangas de 0 a

6 anos em creches e pré-escolas.

Art.29. A educacdo infantil, primeira etapa da educacgao basica, tem como
finalidade o desenvolvimento integral da crianga até seis anos de idade, em
seus aspectos fisicos, psicolégico, intelectual e social, complementando a
acédo da familia e da comunidade.

Art.30. A educagéo infantil sera oferecida em:

| — creches, ou entidades equivalentes, para criangas de até trés anos de
idade.

Il — pré-escolas, para criangcas de quatro a seis anos de idade. [...]

Art.62. A formacéo de docentes para atuar na educacéo basica far-se-a em
nivel superior, em curso de licenciatura, de graduagédo plena, em
universidades e institutos superiores de educagéo, admitida, como formagéo
minima para o exercicio do magistério na educagéo infantil e nas quatro
primeiras séries do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na
modalidade Normal. [...]

Art.87. E instituida a Década da Educagéo, a iniciar-se a um ano a partir da
publicagéo desta lei.
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§ 4° Até o fim da Década da Educagédo, somente serdo admitidos
professores habilitados em nivel superior ou formados por treinamento em
servigo. [...]

Art.89. As creches e pré-escolas existentes ou que venham a ser criadas
deverdo, no prazo de trés anos, a contar da publicacdo desta Lei, integrar-
se ao respectivo sistema de ensino (BRASIL, 1996, p. 23-42).

Estrategicamente, a centralidade da educagédo é reafirmada nos
documentos e na definicdo de politicas governamentais, e percebem-se duas
perspectivas simultaneas e articuladas: a primeira, a ideia da educacao continuada
que rompe as fronteiras dos tempos e locais destinados a aprender, reafirmada pela
prépria LDB/96, que estabelece que sejam reconhecidas e certificadas as
aprendizagens realizadas em outros espagos que nao o escolar, e a segunda,
reafirmando a importdncia do sistema de ensino, tratando de adapta-lo com o
objetivo de reduzir os insucessos escolares, diminuindo o desperdicio de recursos
humanos e materiais. Dai as inumeras politicas a ele ligadas: a do livro didatico, da
avaliacao, das reformas curriculares, da formagcao de professores, da universidade.

A Nova LDB tem configurado a El como etapa inicial da educacgéo basica,
o0 que desvincula a educacao das criancas do carater protetoral sustentado pelas
instituicbes de El até entdo. Diante de um cenario mundial de efervescéncia do
capitalismo e da tecnologia, essa lei propde uma reorganizagédo da educagao
brasileira. A ampliagdo do conceito de Educagao Basica (Educagéo Infantil, Ensino
Fundamental e Ensino Médio), a expansado da concepg¢do de Educagdo, como
formativo para o mundo do trabalho, as praticas sociais e de convivéncia familiar, o
aumento das responsabilidades das unidades escolares, a participacdo dos
profissionais de educagéo na elaboragéo do projeto politico-pedagdgico da escola e
a participagao da comunidade em conselhos da instituigdo educacional sdo alguns
dos avancos em nivel educacional que possibilitaram a autonomia e o investimento
em instituicdes educacionais.

Algo importante a ser notado sdo os principios de valorizagdo dos
profissionais do magistério, presentes na LDB em seus artigos 61 a 67. “A melhoria
na formacao dos profissionais nessa etapa da educacgao, vinculada a implantagao de
medidas para a valorizacdo da profissdo é fundamental para a afirmagao das
especificidades do atendimento na creche e na pré-escola” (SILVA, 2011, p. 379).
Assim, politicas para a formacao dos professores da El sdo pensadas a fim de

garantir o previsto por lei, devendo instituigdes de nivel superior e demais institutos
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de Ensino Superior se responsabilizarem pelo inicio dessa formacao, que pode
continuar no proprio ambiente de trabalho do profissional ou por autoformacao.

A LDB também estabelece a elaboracdo de um Plano Nacional de
Educagao (PNE), para dentro de um prazo mais longo, estabelecer e cumprir metas
de melhorias para a Educagao Nacional. A Lei 10.172 de 09 de janeiro de 2001, que
institui o PNE, em debates realizados com os movimentos da sociedade civil, indica
algumas metas para a El: ampliar a oferta de vagas; elaborar padrbées minimos de
infraestrutura para o funcionamento de instituicbes publicas e privadas; admitir
somente profissionais com formacdo minima®, dando preferéncia aqueles que
possuem formagdo em nivel superior; assegurar que todas as instituicdes tenham
uma proposta pedagdgica elaborada com a participagcdo dos profissionais de
educacao; adotar progressivo atendimento em tempo integral; garantir a alimentagao
escolar das criangas; estabelecer um Programa Nacional de Formagdo dos
Profissionais de Educacéao Infantil em colaboracdo com a Unido, Estado, Municipios,
Universidades, Institutos Superiores de Educagdo e Organizagbes nao
governamentais (MARQUES, 2005).

Muitas criticas foram feitas ao PNE referentes a El e suas diretrizes.
Valente e Romano (2002, p. 106) colocam que “foram nove os vetos ao que foi
aprovado pelo Legislativo. O primeiro referia-se a educagéao infantil na meta que
determinava a ampliagdo do programa de renda minima.” Também, afirmam que
essa lei se tornou uma “carta de intencio”, pois apresentara muitas contradi¢cdes
entre a proposta da sociedade e a que foi aprovada no parlamento. Além disso,
discussbes surgiram em torno da descentralizagdo do ensino, que deixa
transparecer pouco comprometimento do Estado com as criangas de 0 a 6 anos e a
delimitacao de idades proposta no Plano, onde as criancas de 0 a 3 anos pertencem

as creches em tempo integral e de 4 a 6 anos a pré-escola, em tempo parcial.

?® Para esclarecer dividas a respeito da formagao de professores, a Camara de Educagéo Basica do

Conselho Nacional de Educagéo posicionou-se por meio do Parecer 03/2003 e da Resolugéo
01/2003, a favor dos direitos dos profissionais da educagdo com formagdo de nivel médio, na
modalidade Normal que atuam na Educacgéao Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental. O
Parecer CNE/CEB 03/2003 esclarece que: A redagéo do artigo 62 da LDBEN é clara e ndo deixa
margem para duvida. Aqueles que frequentam um curso Normal, de nivel médio, praticam um
contrato valido com a instituicdo que o ministra. Atendidas as disposi¢des legais pertinentes, a
concluséo desse curso conduz a diploma que, por ser fruto de ato juridico perfeito, gera direito. No
caso, o direito gerado é a prerrogativa do exercicio profissional, na Educagao Infantil e nos anos
iniciais do Ensino Fundamental.
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Mais tarde, com a reorganizagéo do Ensino Fundamental no Brasil para
nove anos com a Lei 11.274/06, alguns estados e municipios passaram a matricular
as criancas com seis anos no ensino fundamental, passando a Educacao Infantil a
assumir a faixa etéria de 0 a 5 anos, o que tem gerado controvérsias®’, dentre elas,
até qual periodo do ano letivo a crianga teria que contemplar essa idade para poder
ser matriculada no ensino fundamental (CAMPQOS, 2011).

A incorporagao das creches nos sistemas de ensino foi subsidiada pelo
documento “Subsidios para credenciamento e funcionamento de instituicbes de
Educagédo Infantil” publicado pelo MEC em 1998 (BRASIL, 1998, p. 17). Neste
documento, a proposta € a da colaboracado entre as instancias federal, estadual e
municipal como “diretriz legal” que garante a “descentralizagcdo” e a “existéncia de
sistemas de ensino autbnomos”. Assim, garantir o bom funcionamento das

instituicbes de El no que se refere a recursos humanos, fisicos e materiais.

E necesséario que os parceiros demonstrem efetiva vontade politica de
colaboragdo, o que implica deliberagbes compartiihadas € compromisso
comum com a oferta e a qualidade da educagdo, evitando-se
simultaneamente a imposicdo de decisbes e a simples transferéncia de
encargos de uma instancia da federacéo para outra (BRASIL, 1998, p.17).

Outra questao a ser anunciada, mas que coloca a El em segundo plano é
sobre o financiamento da educagao. Cerisara (2002, p. 333) afirma que em relagao
as instituicbes de El houve certa marginalizagéo, pois sem 0s recursos necessarios,
fica quase “impossivel realizar o que foi proclamado tanto no que diz respeito a
transferéncia das instituicbes de educacédo infantil das secretarias de assisténcia
para as secretarias de educacao” como também sobre as novas definicdes
pedagogicas das creches e pré-escolas ja vinculadas as secretarias. A Emenda
Constitucional n° 14, regulamentada pela Lei n° 9.424, de 24 de dezembro de 1996,
que criou o Fundo de Manutencao e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de
Valorizagcdo do Magistério (FUNDEF), atualmente Fundo de Manutengdo e
Desenvolvimento da Educacédo Basica e de Valorizagdo dos Profissionais da
Educagdo (FUNDEB), estabelece que uma parcela maior do orgamento municipal
destinado a educacéo seja investida no ensino fundamental, ou seja, que 15% dos

25% da arrecadagao sejam aplicados neste nivel, restando 10% para investimentos

! Campos (2011) comenta que o posicionamento do CNE tem sido que a “data de corte” para
matricula das criangas no ensino fundamental seria o dia 31 de Margo. Por ndo ser uma escolha
consensual, os conselhos estaduais estabelecem outras datas de referéncia.
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em educacgdo infantil, educagdo de jovens e adultos e outros programas
educacionais.

Cerisara (2002, p. 333) coloca ainda que “o governo explicita os objetivos
reais que sustentam a sua proposta para a educacéao infantil, pois define ali que os
municipios se responsabilizardo pela aplicagdo de um grande percentual’, no ensino
fundamental, ficando novamente a El em segundo plano. Segundo a autora, a busca
dos educadores tem sido pela aprovagao de um fundo especifico para a Educacao
Infantil como proposta da sociedade e a defesa de uma educagao publica, gratuita e
de qualidade, tendo o Estado a responsabilidade de oferecer educacio a todas as
criancas de 0 a 6 anos.

Outra politica que despertou inumeros debates de pesquisadores e
estudiosos da El foi a construcao e aprovacdo de um Referencial Curricular para a
Educacéo Infantil (RCNEI) pelo MEC, em 1999, e das Diretrizes Nacionais para a
Educacgéo Infantil, definidas pelo CNE/CEB n° 22/98 e Resolu¢gdo CNE/CEB n°
01/99). Com a insergao de concepgdes acerca do desenvolvimento da cognigédo e da
linguagem, as diretrizes critcam as politicas para a educagdo das criangas
construidas até agora na histéria do pais e defendem um novo paradigma com base
na Constituicdo de 1988. Ganha énfase as fungdes do Cuidar e do Educar®, que
enxerga a crianga como sujeito ativo, interativo, com direitos, combatendo praticas
caracteristicas do Ensino Fundamental para orientar o trabalho com as criancas
pequenas.

Mas, por um tempo, estas fungcbes foram confundidas, e as praticas

pedagdgicas acabaram por dissociar conceito e vivencia escolar.

Observa-se, com frequéncia, a presenca de concepg¢des e praticas
dicotomizadas e reducionistas, que associam o cuidar apenas as praticas
de higiene e de alimentagdo e o educar as ‘atividades’ que,
descontextualizadas, tornam-se, na maioria das vezes, meros exercicios
repetitivos para a ocupagao do tempo das criangas (CAMPOS, 2011, p. 220,
grifo do autor).

Para o efetivo exercicio dessas novas concepcdes na El sera necessario
uma revisao sobre as formas de avaliagao, a formagédo dos professores e gestores,
a disciplinaridade e a oferta de condi¢bes fisicas para o trabalho pedagdgico que
garante a construgdo de novos conhecimentos e aprendizagens, assim como 0s

direitos da crianga em idade escolar. Segundo Oliveira (2010, p. 120)

2 Conforme Campos (2011, p. 220), “essas premissas constituem, para a maioria dos profissionais e
pesquisadores da area, o nucleo da especificidade da Educagao Infantil, o que a diferencia e, ao
mesmo tempo, expressa a sua finalidade com relagéo as demais etapas da educagéo basica.”
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[...] a aprovacao de novas diretrizes curriculares nacionais para a Educagéo
Infantil [...] reforcou que a proposta pedagdgica das instituicbes de
Educacado Infantil deve ter como objetivo principal o desenvolvimento
integral das criancas de zero a cinco anos de idade.

Cerisara (2002) traca criticas sobre o documento, afirmando ser
“prematura” a distribuicdo do RCNEI, pois deveriam ainda persistir novas pesquisas
sobre a area de El. A autora orienta que o material precisa ser lido como mais uma
fonte de pesquisa pelos professores, a fim de refletirem sobre o trabalho que
realizam com as criangas. Nada de subordinagéo... um guia ndo obrigatério, que
pode suscitar outras propostas no seio da escola.

O documento é composto por trés fasciculos: Introducdo, Formacao
pessoal e social e Conhecimento do mundo. O primeiro volume enfatiza os conceitos
sobre crianga, educar, cuidar, brincar, relacbes creche-familia, professor de
educacgao infantil, educar criancas com necessidades especiais, instituicdo e o
projeto educativo. Os dois outros volumes foram organizados em torno de uma
estrutura comum, na qual sdo explicitadas as ideias e praticas correntes

relacionadas ao eixo e a crianca (figura 1) (CERISARA, 2002).

Figura 1 — Estrutura do Referencial Curricular Nacional para a Educagao Infantil

REFERENCIAL CURRICULAR NACIONAL PARA EDUCACAO INFANTIL

Formagdo Pessoal e Social Conhecimento de Mundo
Artes Visuais 1 Linguagem Oral e Escri
Identidade e Autonomia H e 2]
Movimento 1 Matematica
Musica - Natureza e Sociedade

Fonte: Rede Sagrado Rio de Janeiro (2012)

Para Cerisara (2002), o RCNEI, muito além de uma proposta curricular,
pretende de forma simples, mas incisiva, orientar o funcionamento e a organizagao
das instituicdes de EIl, em relacao as suas praticas cotidianas, o que nos leva a um

debate em torno da area:

Qual a finalidade educativa da educagéo infantil? Educar e cuidar, como e
para qué? Como se caracterizam as instituicbes de educacgéo infantil? Qual
a sua relagdo com o ensino fundamental? Como deve ser vivida a infancia
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das criangas em instituicbes educativas? As creches e pré-escolas s&o um
tipo de instituicdo escolar ou ndo? (CERISARA, 2002, p. 341).

Esse cenario legislativo indica a autonomia, enquanto objetivo
educacional, com papel fundamental no desenvolvimento do projeto pedagdgico
para a Educacdo Infantil. Todavia, se nos textos legislativos encontramos
recomendagdes ao tratamento pedagdgico das questdes relativas ao
desenvolvimento de certa autonomia, do ponto de vista do trabalho pedagdgico, a
formulagao de tais documentos parece ter contribuido apenas para o acréscimo no
vocabulario e para as preocupacoes dos educadores, sem uma resposta as diversas
problematicas da tarefa cotidiana docente.

Com a chegada do século XXI, a educagao brasileira passa a enfrentar
novos desafios frente aos avangos sociopoliticos e econdémicos manifestados em
escala mundial. E para alcangar algumas de suas metas, o Estado recorre a
empréstimos cada vez mais altos a instituigdes financeiras mundiais como o Banco
Mundial e o Fundo Monetario Internacional (FMI). Com o discurso de “ajuda” aos
paises mais carentes, para combater a desnutricdo e incentivar o desenvolvimento
do Ensino Fundamental, essas instituicdes acabam por administrar as intervencdes
sociais acerca da educagao das criangas e adolescentes brasileiros, garantindo a
eficiéncia do regime capitalista no avango econémico dos paises requerentes.

Conforme a UNESCO, a educacéao deve ser orientada para a formagcao do
ser humano em sua plenitude. Assim, aprendizagens fundamentais que constituem
os quatro pilares do conhecimento: aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender
a conviver e aprender a ser, sdo pensadas e divulgadas amplamente para
consolidacdo de uma pedagogia mais holistica, integral e subjetiva. Também
assinala que a educacdo deve “suscitar o desejo de aprender, dentro e fora da
escola, ao longo de toda a vida e, dessa forma, entende-se que deva perpassar
também as politicas educacionais para a educagao infantil” (MARQUES, 2005, p.
49).

Ao longo da historia das politicas de El no Brasil, a presenga de inUmeras
concepgodes sobre a educacao das criancas de 0 a 6 anos impossibilitou avancos na
estrutura educacional do pais. Dentre elas, Marques (2005) destaca: a premissa das
criangas como cidaddos do amanha, tdo mencionada nos documentos legais; a

visdo das creches e pré-escolas como instituicbes de assisténcia social e com
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fungcdes de compensar caréncias culturais; a implantagdo de programas de baixo
custo e que para ser professor na El bastava ter instinto maternal.

Campos (2011) considera que, atualmente, para fundamentar uma
identidade para a Educacgao Infantil, 6rgaos, sociedade civil e empresariado atentam
para algumas necessidades inerentes ao processo de desenvolvimento da crianga e
que devem ser levados em conta na organiza¢do de uma EDUCACAO para criancas
pequenas:

a) Levar em consideragéo que a crianga € um sujeito histérico e cultural e

portadora de direitos, o que esta garantido na CF/88, no ECA e na
LDB;

b) Incentivar pesquisas para o conhecimento melhor da area, para evitar a
determinagdo de propostas pedagégicas de modelos internacionais
sem que sejam consideradas as realidades e as culturas de cada
regiao brasileira;

c) Pensar em propostas pedagodgicas que partam da realidade das
criancgas, que é aberta a discussodes, reflexdes e comprometida com as
mudancgas necessarias;

d) Definir recursos para a educacéo infantil, que ndo derivem de sobras
orcamentarias do ensino fundamental,

e) Formar os profissionais que trabalhardo com as criangas nas
instituicbes de El, garantindo o desenvolvimento integral da escola e
das criancas;

f) Reconhecer o trabalho dos profissionais que atuam em instituicdes de
El, com valorizagao da carreira e plano de cargos e salarios;

g) Garantir um ambiente adequado ao ensino de criangas: espagos
alinhados ao tamanho dos alunos e material pedagdégico de qualidade;

h) Superar a segmentacao no atendimento de criangasde0 a3 ede4 ab
anos, sendo que ambos devem ser em tempo integral e ndo somente a
creche.

Os educadores infantis, na luta pela construcdo de uma identidade
profissional, tém buscado, por um lado, formas diferenciadas de articular cuidado e
educacgao e, por outro, tém se ocupado com a reconstrucao dos seus proprios
valores sobre o tema: cuidar e educar criancas na faixa etaria de zero a seis anos.

Nesse contexto, entender a autonomia como um dos mais importantes objetivos
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educacionais da Educagao Infantil é também perceber que este € um objetivo a ser
construido coletivamente por professores, familiares e criangas.

Oliveira (2010, p. 183) sinaliza para uma verdadeira concretizagado de
propostas pedagodgicas para a El, que considera os professores como agentes que
se apropriam de modelos pedagdgicos e de representagdes sociais, advindos de
programas de formacao profissional ou vividos em suas experiéncias pessoais,
capazes de canalizar as agdes educativas com o cotidiano escolar. “Coletivamente,
os profissionais atuantes em creches ou pré-escolas criam pressupostos, acordos e
regras basicas que sao assumidos e transmitidos por seus integrantes.”

Dentre as necessidades pontuadas, a pesquisa em questdo considera
que é a formacao dos profissionais da Educacao Infantil que, no momento, melhor
responde as necessidades observadas no ambito escolar, por entender que é
conhecendo a sua pratica, o seu espaco de trabalho e trocando experiéncias com os
outros profissionais que, principalmente, os professores, conseguirdo intervir na

realidade e pensar nas mudangas.

3.2 A formacgao dos professores na educagao infantil: inicial e continuada

Parte-se da premissa que o ensino-aprendizagem de valores encontra-se
mediado por processos socioculturais e, portanto, a forma como as professoras
concebem determinados valores interfere no cotidiano da sala de aula, norteando,
por vezes, suas praticas pedagdgicas. Nesse sentido, cabe investigar quais as
concepgbes de autonomia dos educadores infantis, uma vez que, apesar do
vocabulo autonomia fazer parte da atualidade dos mesmos, as implicacdes praticas
da apropriacao da proposta de desenvolvimento da autonomia, no campo da
educacao infantil, ainda carece de maior atengao e sistematizagéo por parte deles.
Nesse sentido, o investimento na formagao continuada dos professores constitui-se
numa tarefa a ser abracada pelas politicas publicas de educacao.

Esse processo de formacdo dos professores de EI sempre foi
especificado na oferta de Cursos Normais de nivel médio ou nos Cursos de
Pedagogia, de nivel superior. Alguns aspectos, porém, devem ser pensados,
conforme Silva (2011) indica ao se discutir a profissionalizagado desses profissionais
para a educacéao das criancas, como a relagao teoria-pratica.
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A concepgao que enfatiza a formagéo pratica defende que a preparagéo do
professor deve ser feita nas escolas, ‘aprendendo fazendo’; por sua vez, o
modelo que confere mais peso a formagéo tedrica compreende o professor
como um profissional liberal, devendo sua formagdo ocorrer na
universidade, com solida base (SILVA, 2011, p. 376-377).

Silva (2011) enfatiza que o Brasil, durante anos, ndo conseguiu delimitar o
espago e a forma que a formagao pratica deveria ter nos programas de formagao
docente, o que tem causado certas irregularidades na organizagao curricular dos
mesmos nos sistemas de ensino.

A presenca de modelos de formagao, ja discutidos anteriormente neste
trabalho, revela a diversidade nos conteldos de preparagdo dos professores, no
interior das Universidades, faculdades e institutos superiores, o que acaba
comprometendo a unidade formativa entre os professores, tendo cada um sua
prépria concepgao de ensino e uma pratica dissociada do previsto pelas legislagbes
e teorias educacionais.

A LDB n° 9.394/96 definiu a exigéncia da formagao superior para os
professores da Educacdo Infantil, conforme art. 62, citado na folha 43 desta
dissertagdo. Contudo, continuou admitindo a formagdo em nivel médio, como
preparacdo minima para atendimento as criangas de 0 a 6 anos. Essa delimitacao
no processo formativo dos professores acaba por causar um desprivilegio das
exigéncias pedagdgicas, pois 0s espagos universitarios supervalorizaram conteudos
culturais-cognitivos, como sendo o0s que priorizam a cultura geral e o dominio
especifico dos conteudos da &area de conhecimento em que se leciona em
contraposicdo aos pedagogico-didaticos, que valorizam o efetivo preparo para a
pratica pedagdgica (SAVIANI, 2011). Garanhani (2010, p. 188) afirma que

[...] essa situacdo expde os profissionais da educacédo infantii a uma
fragilidade, enquanto categoria profissional, como também a uma
diversidade de nomes — pajem, baba, recreacionista, monitor (a), atendente,
professor (a) e educador (a).

Assim, pelas dificuldades apresentadas pelos professores no atendimento
as necessidades das criancas, € que a formagao superior deve ser priorizada, no
Curso de Pedagogia, pois este oferece profunda compreensdo sobre o
desenvolvimento infantil, em todas as suas dimensdes. Torna-se, cada vez mais
necessaria a ampliagcao de conteudos e disciplinas que discutam as funcdes do
cuidar-educar dentro dos cursos superiores, visando a melhoria da formacao desses

profissionais para uma pratica efetiva e determinante.
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Para o MEC, os numeros mostram que um processo de melhoria da
qualificacdo dos professores em exercicio na Educacao basica esta ocorrendo no

sistema educacional brasileiro, conforme a tabela 1.

Tabela 1 — Proporcao de docentes por Grau de Formacao no Brasil

Ensino Fundamental Ensino Médio

Numero de Normal/ Sem Educa(.}éo
Ano Docentes Incompleto Completo Total Magistério Normal/Magistério Superior
2007 1.878.284 0,2 0,6 30,8 253 5,5 68,4
2008 1.983.130 0,2 0,5 32,3 257 6,5 67,0
2009 1.991.606 0,2 0,5 31,6 245 7.1 67,8
2010 2.023.748 0,2 0,4 30,5 225 8,1 68,8
2011 2.039.261 0,2 0,4 254 19,0 6,4 74,0

Fonte: Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (2013)

Por isso, ndo se pode esquecer a importancia da carreira profissional para
o trabalhador da educacao, que com o tempo abandona a profissdao devido ao
desprestigio social e aos baixos salarios que sao oferecidos. “Além dos baixos
salarios, a alta rotatividade pode ser explicada também pelo despreparo da
profissdo, falta de perspectivas em termos de carreira € ma condicdo de trabalho”
(CRUZ, 1996, p. 83). Cursos de formagédo continuada sao importantes nessa
realidade, pois definem a carreira profissional no acesso a novas informacdes e
preparam os professores para o cotidiano escolar, garantindo formagdo adequada
para os profissionais que trabalham com criancas.

O desenvolvimento profissional pode se dar durante toda a vida de um
professor, 0 que nao isenta a importancia da formacao continuada no ambiente de
trabalho, que tem apresentado resultados concretos de sua eficacia na qualificacao
desse profissional. E a formacao considerada neste trabalho compreende que é
na escola que o conhecimento é disseminado, onde ocorre o exercicio da
docéncia. Considerando a formacao inicial como momento imprescindivel para
conhecer e aprofundar o conhecimento sobre a area, é na formacgao continuada,

processo posterior a formagao inicial, que se tem o suporte a pratica pedagdgica,
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além de profissionalizar o professor em seu préprio ambiente de trabalho (CRUZ,
1996).

A continuidade é muito peculiar a formacao docente pois esta é
construida dia-a-dia, na pratica, no contexto escolar, no micro espaco da sala de
aula. Desenvolvendo uma pratica eficiente e atualizada, o profissional docente
supera desafios. A disposicdo dos professores para ingresso na politica de
formagao continua mesmo que tenha interesse de cunho individual termina sendo
direcionada em beneficio coletivo dos docentes. O fato é que a tradicao
individualista sede lugar para um ambiente de socializagdo coletiva, sendo este
muito favoravel para a autonomia profissional.

Fusari e Rios (1995, p. 38, grifo nosso) enfatizam a importancia desse

processo para a educagao.

Por formagdo continuada estamos entendendo o processo de
desenvolvimento da competéncia dos educadores, aqueles que tém
como oficio transmitir — criando e reproduzindo — o conhecimento
histérica e socialmente construido por uma sociedade. O oficio de
‘ensinador’, hoje, enfrenta o desafio de buscar a superacdo de
problemas que se iniciam pela necessidade de explicitar as exigéncias
de seu proprio papel — o dever-ser , a dimensdo ética, os novos
paradigmas para uma reflexdo que se pretende aprofundada e
abrangente. Isto se agrava quando se considera a educagdo continuada
do educador, a ‘ensinagao do ensinador’ em sua pratica cotidiana.

Fusari e Rios (1995), em seus estudos, concordam que, para que haja
uma politica de formacao continuada para professores, é preciso levar em conta
alguns pressupostos:

a) Levar em conta fatores estruturais e conjunturais condicionantes da

pratica pedagdgica;

b) Considerar as deficiéncias dos sistemas de ensino, responsavel pela
formacao dos professores;

c) Entender a formagé&o continuada como um processo;

d) Possibilitar que os professores discutam os problemas do cotidiano e
identifiquem suas proprias necessidades de formacao;

e) Identificar as dificuldades como um aprimoramento profissional;

f) Compreender que os problemas encontrados s&o pontos de partida
para a reflexdo sobre sua prépria pratica, que devem ser embasados
teoricamente na busca de caminhos e solugdes.

A formacao continuada expressa uma conscientizacdo na busca de

mudancas. E formar-se no préprio ambiente de trabalho “¢ uma verdadeira
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pratica social de educagado mobilizadora de todas as possibilidades e de todos os
saberes dos profissionais” (MARIN, 1995, p. 18). Programas de formacao
continuada nas instituicdes de El sdo cada vez mais necessarios, pois expressam
a qualidade no desenvolvimento humano de professores e alunos, além de toda a

comunidade escolar.

A atividade profissional dos educadores é algo que, continuamente, se
refaz mediante processos educacionais formais e informais variados,
amalgamados sem dicotomia entre vida e trabalho, entre trabalho e
lazer. Com as contradigdes, certamente, mas, afinal, mantendo as inter-
relagbes multiplas no mesmo homem. O uso do termo educacao
continuada tem a significagdo fundamental do conceito de que a
educacgéo consiste em auxiliar profissionais a participar ativamente do
mundo que os cerca, incorporando tal vivencia no conjunto dos saberes
de sua profissdo (MARIN, 1995, p. 19).

Assim, propor programas de formagédo continuada para professores da
El é considerar aspectos inter e intrapessoais presentes no processo, pois
conforme Noévoa (1999), os professores ensinam aquilo que sao, a partir da
identidade pessoal e profissional que constroem no contexto em que vivem e
trabalham. Aos aspectos interpessoais, € preciso existir coeréncia entre os
conteudos de aprendizagem e os objetivos dos professores: a relagdo entre
processo de ensino-aprendizagem e papel do professor. Sobre os aspectos
intrapessoais, o professor, mesmo sendo um sujeito adulto, ainda possui
desenvolvimento psicoldégico inacabado, almejando niveis mais altos de
autoconhecimento. A formacdo, portanto, deve proporcionar a elaboracao de
conhecimentos a cerca da realidade na qual a escola esta inserida, promovendo
nos sujeitos atuantes a apropriagdo desse conhecimento para o surgimento de
praticas contextualizadas e transformadoras.

E bom relembrar que as agdes de formacdo de professores em nosso
pais, propostas pelos sistemas de ensino, foram marcadas pelo uso de termos e
concepgdes discutidas anteriormente neste trabalho, que projetaram as
concepcdes das politicas educacionais sobre a profissionalizacdo desses
profissionais. Como consequéncia dessa falta de unidade conceitual, tém-se
projetos e atividades interrompidos em fungdo de mudangas de governo, do
calendario escolar, da rotatividade do corpo docente e adocdo de modelos
pedagogicos que sao referencias em outros paises (CANDAU, 1995).

Infelizmente, por muito tempo, a escola nao foi o espaco privilegiado de

formacdo dos professores, pois os eventos promovidos eram pontuais e
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desconectados da realidade escolar. Ao se deslocar, o professor perde a
interagcdo com seus pares e se distancia do contexto no qual atua, inviabilizando
uma reflexao sobre sua ag¢ao. Essa forma “classica” de admitir a formacao dos
professores ainda persiste em dias atuais, porém, iniciativas como: a adocao de
escolas por empresas, cursos promovidos pelas secretarias de educacgéo,
convénios entre estes 6rgaos e Universidades bem como vagas para professores
em instituicbes de Ensino Superior tém possibilitado a construcdao de novas
concepcdes sobre a continuidade formativa.

Hoje, é possivel perceber o esfor¢o dos formadores de professores da
Educacgao Infantil na busca de nova didatica nos cursos de formagéo continuada
que acontecem na prépria escola. Candau (1995) destaca trés teses que
mobilizam esses profissionais: privilegiar a escola como o autentico espago de
formacao do professor; considerar o saber docente como conteddo essencial na
elaboragcédo do planejamento dos encontros e levar em conta as etapas do

desenvolvimento profissional no magistério.

Passamos de uma formagé&o por catalogos para uma reflexdo na pratica
e sobre a pratica. Modificamos a nossa perspectiva de um unico modelo
de formagédo de professores para programas diversificados e alternativos
de formagdo continua. Mudamos as nossas praticas de investigacéo
sobre os professores para uma investigacdo com os professores e até
para uma investigagao pelos professores. Estamos evoluindo no sentido
de uma profissdo que desenvolve os seus proprios sistemas e saberes,
através de percursos de renovacdo permanente que a definem como
uma profisséo reflexiva e cientifica (NOVOA, 1999, p. 30).

Neste sentido, pesquisas recentes sobre politicas de formacao
continuada de professores da Educagao Basica, destacaram iniciativas do Estado
na perspectiva das melhorias no atendimento a educagdo das criangas. O
documento “Politicas docentes no Brasil: um estado da arte”, parceria
UNESCO/MEC/Uniao Nacional de Dirigentes Municipais de Educacgéao
(UNDIME)/Conselho Nacional de Secretarios de Educagdo (CONSED),
organizado pela especialista Bernadete Angelina Gatti, identificou e analisou
politicas relativas a formacéao inicial e continuada de professores. Dentre elas,
destacaremos a Rede Nacional de Formacao Continuada de Profissionais da
Educagao Basica, por corresponder a pesquisa em questao (GATTI, 2011).

Criada em 2003, a Rede Nacional de Formagao Continuada (RNFC)
funciona sobre a responsabilidade das secretaras de educacao basica e de

educacdo a distancia do MEC. E parceira das instituiches de Ensino Superior,
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para formalizar o atendimento a demanda de professores da Educacao Infantil e
do Ensino Fundamental, e onde funcionam os Centros de Pesquisa e
Desenvolvimento da Educacdo que desenvolvem pesquisas, estabelecem
parcerias com outras universidades e elaboram materiais didaticos para

orientagao de formadores de professores.

Além de fortalecer os programas estratégicos da area, ela promove
maior articulagcdo entre as demandas de estados e municipios e os
cursos oferecidos pelas instituicbes parceiras, valendo-se do maior
refinamento das demandas das secretarias de Educacao produzido pelo
PAR, o que permite melhor organizagdo do seu atendimento pelas IES. A
Rede Nacional busca proporcionar a interagdo entre a pesquisa e a
producdo académica das instituicbes formadoras e os saberes
produzidos pelos professores da educacdo basica, e assegurar a
participacado dos envolvidos no planejamento, na gestdo e na avaliagéo
do projeto de formacéao (GATTI, 2011, p. 56).

Integram a RNFC os programas: Pré-letramento, Gestdo da
Aprendizagem Escolar e Especializagdo em Educacdo Infantil. Muitas acbes de
formagdo continuada foram desenvolvidas em estados e municipios com
articulacdo ao Plano de Acgdes Articuladas (PAR) do Governo Federal.
Especificamente para a area de Educacéao Infantil, o Pro infantil, implantado em
2005 pela Secretaria de Educacao a Distancia do MEC, visa a formacao de
professores da El em nivel médio, na modalidade Normal, em parceria com os
municipios e os estados, com base no Programa de Formagao de Professores em
Exercicio (PROFORMACAQ). O Curso é de responsabilidade da RNFC
atualmente.

A RNFC tinha inicialmente o objetivo de atingir 400 mil professores,
mas dados atualizados mostram que essa quantidade ultrapassa 600 mil
docentes. Os programas Pro-letramento e o Gestdo da Aprendizagem Escolar
sdo os de maior abrangéncia no pais hoje e sobre os quais nao incidem criticas
quanto ao “aligeiramento” na formagédo dos professores, por serem de longa
duracao. Porém, outros questionamentos se fazem presentes com relagcdo a
esses programas, como a perspectiva de preenchimento de lacunas deixadas
pela formagao inicial, que conduz a necessarias revisées sobre os curriculos das
IES e os cursos estarem voltados apenas para Lingua Portuguesa e Matematica,

priorizando algumas disciplinas em detrimento das outras.

Esse direcionamento tende a empobrecer a concep¢cdo mais ampla de
curriculo veiculada como obrigatéria pela propria LDB e como requisito
de cidadania, que abrange o conhecimento do mundo fisico e social e
das formas de expressdo, e, em especial, as proprias concepg¢bes da
cultura brasileira (GATTI, 2011, p. 63).
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Ja o Programa de Especializagdo em Educacao Infantil, constatado que
€ uma area pouco aprofundada nos Cursos de Pedagogia das IES, foi criado para
atender diretamente os professores que atuam em creches e pré-escolas,
oportunizando a ampliacdo do conhecimento sobre as criancas de 0 a 5 anos,
relacionando as praticas pedagogicas.

Enfim, algumas pesquisas de campo realizadas com os professores
egressos analisam estes programas de formagao do governo federal como sendo
bem aceitos pelos mesmos, mas ainda existindo resisténcias por néao
corresponderem as suas necessidades e expectativas. A¢cdes de melhoria devem
ser verificadas, quanto ao funcionamento e a infraestrutura dos cursos, pois a
simples adesao das secretarias de educagédo aos programas ndo garantem a sua
plena realizagdo. Sao frageis os mecanismos de acompanhamento e controle da
execugdao dos programas, comprometendo o andamento das atividades e
gerando certo abandono por parte dos gestores publicos e equipe administrativa.

Dentre essas realidades, observa-se a do Nordeste, especificamente
no Maranh&o, onde muitas secretarias de educacao sao beneficiadas com esses
programas, mas nao conseguem manter por muito tempo o funcionamento
regular das formagdes docentes devido a mudanga dos governos, o que prejudica

consideravelmente o ensino na Educagao Basica.

3.3 Percursos da formagao de professores em Sao Luis-MA

Séo Luis, com uma populagdo estimada (2013) em 1.053.922
habitantes (INSTITUTO BRASILEIRO DE GEOGRAFIA E ESTATISTICA, 2014),
tem apresentado numeros de matriculas na Educagdo Infantii menores em
relacdo ao Ensino Fundamental. Isso acontece porque as familias ainda
desconsideram a importancia da Educacgdo Infantil, matriculando-os logo no

Ensino Fundamental.



Gréfico 1 — Matriculas na Educacao Basica
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Os dados do grafico 1 revelam uma necessidade, percebida no percurso

historico da Educagéao Infantil, de valorizagado de programas e iniciativas que incentivem

0 aumento da oferta de vagas para este nivel de ensino. Em 2009, esses numeros

totalizavam 37.754 matriculas

(INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS E

PESQUISAS EDUCACIONAIS ANISIO TEIXEIRA, 2010), sinalizando um decréscimo
de 10.000 matriculas aproximadamente na variagao dos anos 2009 — 2012.

Obviamente, problemas educacionais, enfrentados pela Rede Publica de

Ensino de Sao Luis como a Evasao Escolar e a Falta de Formacao aos Professores

influenciam nos resultados das avaliagdes nacionais, apontados pela pesquisa na
Regido Nordeste (20,2%), conforme Grafico 2 (INSTITUTO NACIONAL DE
ESTUDOS E PESQUISAS EDUCACIONAIS ANISIO TEIXEIRA, 2011).

Grafico 2 — Resultados Prova Brasil
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Nesta conjuntura, pensa-se na atuagao, e respectivamente, na formagéao
do professor da Educacao Basica, que influencia os resultados apresentados pelo
MEC. Especificamente, no Maranhao, segundo Censo Escolar de 2009, realizado
pela SEDUC (Secretaria de Estado do Maranhao), 11.503 professores da Educagao
Infantil possuiam formagdo no Curso Normal (Nivel Médio), enquanto 2.858
possuiam formacdo em Nivel Superior. Ja em 2011, o Censo revelou que 10.067
professores exerciam a profissdo com a formacao em Nivel Médio e 4.020, em Nivel
Superior. Observa-se, portanto, um aumento na procura do professor pela formacao
no Ensino Superior entre os professores da Educacéo Infantii (MARANHAO, 2011;
2013).

Em Sao Luis, o predominio também é para a formacao no Curso Normal,
pois em 2009 eram 9.672 professores com formacao em Nivel Médio, e 2.276, com
Ensino Superior. Em 2011, 8.376 eram professores com formacao em Nivel Médio e
3.327 em Nivel Superior (MARANHAO, 2011; 2013). As estatisticas revelam
aumento gradual na busca dos professores pela formagao oferecida pelas IES, o
que contribui também para uma mudanc¢a no perfil docente que atua na escola de
El

Lauande e Castro (2011, p. 177) refletem sobre esse quadro no qual os
professores buscam novos saberes na formacdo inicial, indo além da

homogeneizacgao.

O processo de formacdo de professores faz parte de uma realidade
histérica que, em sintese, tem colocado algumas tensdes ao trabalho
docente, considerando que de um lado estdo as politicas educacionais
defendidas pelo Estado com primazia da légica capitalista, e de outro, as
condigbes impostas pelas praticas educacionais e pelas pressdes do
modelo econdmico, que tem levado a perda de autonomia do trabalho
docente.

Nesse contexto, além dessa constatagdo, a busca por novas
aprendizagens também se faz na formacgado continuada, que, conforme Prazeres
(2011, p. 203) “torna-se, entdo, estratégia para consolidagdo do novo perfil
profissional, capaz de atender as demandas da educacdo capitalista e do seu
processo de reestruturacao produtiva.” As politicas do MEC para a formacao de
professores concebem essa formacdo como uma necessidade, em um processo
permanente de desenvolvimento profissional que deve ser assegurado a todos.

Refletir sobre a formagdo continuada demanda examinar diversas

concepgdes sobre esta categoria presentes em projetos e programas que foram
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realizados no pais, nos estados e municipios. O universo de terminologias utilizadas
para caracterizar esse processo, estudadas em capitulo anterior, revelam a
articulacdo entre educacado e trabalho, presentes nos discursos e documentos
pesquisados durante este estudo. Foi possivel conhecer, mediante essa pesquisa,
os fundamentos da formacao de professores sob a ética da secretaria de educacao,
responsavel pela consolidacao das acdes no municipio de Sao Luis, principalmente,
no desenvolvimento de uma autonomia pedagdgica nos ambientes de trabalho.

A partir dos anos 2000, surge a preocupagao por parte da SEMED/Sao
Luis de sistematizar acbes para a formacao dos educadores da Educacéao Infantil e
Fundamental. Segundo documento intitulado “Formagao dos Educadores: uma agao
estratégica e transversal as politicas publicas para a educacdo” (SAO LUIS, 2004a)
a SEMED

Assumiu, portanto, [...] o desafio estratégico de implementar politicas
articuladas de formagao dos educadores, gestéo institucional, avaliagao do
sistema de ensino, parceria escola-comunidade e melhoria da infra-
estrutura geral das escolas, das condi¢bes de trabalho, carreira e salario
(SAO LUIS, 2004a, p. 31).

No levantamento de dados sistematizados pelos técnicos da SEMED foi
constatada a inexisténcia de uma politica de formagcdo continuada na Educacao
Infantil, que resultou em parcerias com professores de Universidades Publicas e
empresas de consultoria com o propésito de organizar o “inicio, 0 meio e o fim” de
todo o processo de reestruturacao, que teve como eixos de atuacgao:

a) A formagao dos gestores escolares;

b) A formagao dos coordenadores pedagogicos;

c) A formagao dos formadores de professores alfabetizadores;

d) A implementagao da Rede Social Educativa e do Escolas em rede;

e) A valorizacdo e desenvolvimento profissional dos educadores de Sao

Luis;

f) A elaboragéo e subsidios para o trabalho dos educadores.

No contexto destas iniciativas, a formacao dos professores foi tomada
como agao prioritaria a todas as demais agdes implementadas na SEMED. Pflueger
(2004, p. 38-39), em um relato conciso sobre avangos na politica educacional do
municipio de Sao Luis, destaca que desde os anos 1970 a populagcao ludovicense
tem crescido exorbitantemente devido ao fluxo migratério e ao crescimento

econdmico. As experiéncias que a autora vivenciou enquanto secretaria de
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educacao, de 1989 a 1992 e de 1999 a 2002, mobilizaram o registro de agdes do

governo municipal em prol da valorizagdo do magistério.

1989 a 1992 — ocasido em que era discutida, com énfase, a necessidade
da municipalizacdo das politicas publicas, consequéncia da nova
Constituicdo Federal (1998). Vigorava a Lei de Diretrizes e Bases (LDB)
5.692/71, ja apresentando sérias defasagens. Os repasses dos recursos
federais eram intermediados pelas Delegacias do MEC, mediante
apresentacdo de projetos. A liberacdo desses recursos era demorada e
nem sempre 0s municipios capitais eram atendidos.

1999 a 2000 — quando da implantagéo da nova LDB 9.394/96, ap6s um
exaustivo processo e muitas mudangas, que definiram as
responsabilidades das esferas publicas por modalidades de ensino, o
ensino fundamental foi priorizado. O Fundo de Manutengéo e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental (FUNDEF) e o Fundo de
Fortalecimento da Escola (FUNDESCOLA) foram instituidos,
estabelecendo nova relagédo entre a Unido, estados e municipios; as
delegacias do MEC foram desativadas e o ensino fundamental
considerado efetivamente prioridade nacional. Em Sao Luis, Jackson
lago cumpre o seu segundo mandato apods eleicdo com votagéo
expressiva e, no documento-base para Ag¢des do Governo Municipal
(1997-2000), a participagdo popular e a transparéncia administrativa
eram preconizadas. Na SEMED, priorizou-se o0 compromisso com a
escola publica estimulando a permanéncia dos alunos na escola,
reorganizando, ampliando e reestruturando a rede escolar,
desenvolvendo programas especificos de apoio ao ensino e enfatizando
a cultura como referencia do aprendizado escolar, de maneira mais
intensa, visto que S&o Luis em dezembro de 1997 foi considerada pela
UNESCO, Cidade Patriménio da Humanidade.

2001 ao inicio de 2002 — momento em que as discussbes sobre a
globalizagéo e o advento do novo milénio exigiram um repensar sobre as
questdes fundamentais da educacéo no planeta, as situacdes de exclusao
afloram com maior forga, as ideias de Edgar Morin sdo referencias,
sobretudo no que diz respeito a “ensinar a condicdo humana e a
imprevisibilidade”. Jackson Lago é reeleito e torna-se pela terceira vez
prefeito de S&o Luis. A partir de 2001, as acdes na SEMED tém sido
direcionadas no fortalecimento e busca de uma escola publica de qualidade
social aprofundando a integracdo entre escolas e equipe de direcéo e
priorizando-se a formag&o continuada de professores, assim como o
aperfeigcoamento profissional dos demais funcionarios e a aproximagéo com
a comunidade. O crescimento qualitativo é referenciado pelos prémios
recebidos por gestédo escolar e valorizagéo da cultura.

Nessa conjuntura, surge a necessidade da presenga de consultores que

percebessem externamente o que seria preciso para tais agdes serem realizadas

com os propoésitos elencados pela SEMED. As novas parcerias possibilitaram,

segundo Pflueger (2004), o recebimento de prémios nacionais e internacionais, a

informatizacdo da gestado escolar, construgcdo de um novo curriculo, a revisdo do

Estatuto do Magistério, realizagdo de concurso publico, entre outras agbes. Assim,
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iniciava-se o Projeto Escola Sonhos do Futuro® (2001-2002), construido
coletivamente entre professores e técnicos da SEMED, durante o segundo mandato
de Jackson Lago (1999-2002) que defendia e propunha uma escola de qualidade
social.

Ferreira (2010, p. 54), numa abordagem critico-reflexiva sobre o Projeto

Escola Sonhos do Futuro, acrescenta que

O projeto Escola Sonhos do Futuro se apresenta como uma tentativa
pedagogica de resistir, de maneira criadora, aos ditames da ldgica
capitalista, aos modelos de formagéo docente que se organizam sob a ¢tica
aplicacionista (técnica ou pratica), cuja concepgao entende o/a professor (a)
como tarefeiro (a), valorizando a fragmentagéo da realidade e sustentando a
visdo dicotdmica entre teoria e pratica.

Referente a formagao dos professores, o Projeto construiu um programa
para discussao dos PCNs (Parametros Curriculares Nacionais) em A¢éo e o PROFA
(Programa de Formacédo de Professores Alfabetizadores), que nédo foram unicos
dentre as agdes planejadas. Pflueger (2004) relata que a revisdo do Estatuto do
Magistério propiciou as condi¢des para a elaboragao dos planos de cargos e salarios
além do apoio da SEMED na continuidade do Programa de Acesso dos Professores
em nivel superior. Assim, instituicdes como Banco do Brasil, Fundagao Vale do Rio
Doce, a UFMA, a UEMA (Universidade Estadual do Maranhao), a UNDIME, o Banco
Itau, a Fundagdo Alumar, o Rotary Internacional, participaram das parcerias que
favoreceram a execugéo das metas do projeto.

Linhares (2004, p. 58) esclarece que “ndo é uma simples coincidéncia que
o nome da escola Sonhos do Futuro tenha sido uma decisdo coletiva dos
professores da Secretaria Municipal de Educagao (SEMED)”. Na consolidagao dos
rumos profissionais para os professores na escola existe o “desejo dos professores
de romper com a ‘ditadura do presente’ para, dentro das ambivaléncias e
contradicbes do momento atual, instalar um espaco educacional que possa
contribuir para a construgdo de um mundo que nos caiba”’ (LINHARES, 2004, p. 58).

A autora defende que os avangos escolares decorrem de experiéncias em
que os professores participam com criatividade, se percebendo como autores de
suas experiéncias de aprender e ensinar, com reconhecimento em seus exercicios

de autonomia compartilhada na instituicdo e na vida politica.

2 Implementado em setembro de 2001, na gestdo do prefeito de S&o Luis, Jackson Lago, da
secretaria municipal de Educagéo Maria Theresa Soares Pflueger, com a colaboragéo da Prof?
Dra. Célia Frazao Soares Linhares, professora da Universidade Federal Fluminense.
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Sao esses movimentos de autonomia que nao sé confirmam um tipo de
autoridade dos professores, fortalecendo possibilidades de respeito entre
pares, mas tendem a ultrapassar esse circulo, envolvendo os préprios
estudantes, os auxiliares, os familiares e o entorno escolar para atingir a
propria sociedade. A pesquisa educacional tem mostrado que os processos
de aprendizagem e ensino escolar tém conquistado maior efetividade social,
politica e existencial a medida que crescem investimentos na autonomia
docente (LINHARES, 2004, p. 60-61).

Ferreira (2010, p. 112) analisa que o projeto de melhoria escolar teria
como objetivo “possibilitar que a Secretaria Municipal de Educagdo de Sao Luis
(SEMED), através do seu corpo docente, aprimorasse um processo de formagao
continuada, constituindo uma rede de multiplas pesquisas-intervencdo”, o que
demandou um diagndstico da realidade formativa vigente até entdo na SEMED. Os
resultados demonstraram um quadro de professores/bolsistas que tinham precarios
vinculos com o municipio e diversos projetos de formagado em desenvolvimento na
Secretaria.

Apds inumeras reunides entre coordenadores do Projeto e escolas, a
formagdo de professores foi a necessidade mais apontada pelos sujeitos
participantes da constru¢ao da proposta, dando assim inicio ao Projeto propriamente
dito, “com uma formagao que respeitasse o/a professor (a) como um sujeito que
pensa, decide, planeja, intervém” (FERREIRA, 2010, p. 112).

Essa concep¢éo de formagéo contrapunha-se ao modelo de racionalidade
técnica que [...] entende o/a professor(a) como um(a) aplicador(a) de
técnicas elaboradas pelos/as pesquisadores/as da area de educacgéo,
ficando este a margem dos processos de decisdo e elaboragdo coletiva
(FERREIRA, 2010, p. 113).

Essa proposta de formagéo foi vivenciada, inicialmente, por professores e
escolas que desejassem participar. Na primeira fase, de 2001 a 2002, participaram
trés escolas, quarenta e um professores e seis técnicos. Um curso de formacéao
continuada foi oferecido, de 180 horas, com encontros presenciais e trabalhos
individuais. Foi constituido em trés fases: rememoracéo das aprendizagens vividas,
definicdo de problemas de pesquisa e construgdo de projetos de intervencéo, além
do compartilhamento das agdes desenvolvidas na escola (FERREIRA, 2010).

Neste periodo também foi organizado o | Férum Nacional da Escola
Sonhos do Futuro, para compartilhar com todas as escolas da Rede Municipal o
projeto de formacdo, avaliar seus primeiros passos e aprofundar concepgodes
tedrico-metodoldgicas.

O | Férum da Escola Sonhos do Futuro representou uma outra frente nesse
empenho democratico, sendo definido como uma escuta das necessidades



83

sociais e desejos politicos, vivos nas escolas, que apenas comegavam um
trabalho de formacéo continuada de professores (LINHARES, 2004, p. 55).

A segunda fase, de 2003 a 2004, atendeu a seis escolas e cento e vinte e
cinco professores. Assim, o Projeto conseguiu consolidar a proposta de formagao
pela pesquisa, funcionando no Centro de Formagdo do Educador®, que passa a

coordenar os trabalhos.

Essa proposta de formagédo coaduna-se com os ideais da racionalidade
critica, cuja centralidade estéa no entendimento da pratica educativa como
uma pratica social institucionalizada, marcada por inten¢des ideoldgicas que
precisam ser compreendidas e desnaturalizadas (FERREIRA, 2010, p. 115).

No final do ano de 2003, foi realizado o Il Forum Escola Sonhos do Futuro
e o | Coléquio do Projeto Escola Sonhos do Futuro, com o objetivo de socializar a
metodologia utilizada na formagao dos professores, assim como os seus resultados.
Com a nomeacao dos professores concursados, em 2002, uma nova etapa se abriu
para o desenvolvimento do Projeto no sentido da formagado destes para os cargos

que assumiriam.

Nesse caso, também a Escola Sonhos do Futuro representa um passo
adiante. O Conselho Municipal de Educagéo de Sao Luis, estudando esta
proposta de formacdo continuada e em servigo, reconheceu-a como um
programa de aperfeicoamento de professores, com uma carga horéria de
180 horas.

Cabe-nos acompanhar esta experiéncia de formagao docente, para com ela
aprender da escola, com seus acertos, com suas dificuldades e, sobretudo,
com um trabalho que uma vez comegado tem desdobramentos e surpresas,
proprios da autonomia de um professorado que experimenta a dignidade de
um saber/fazer/poder que, centralizados na instituicdo escolar, o transcende
(LINHARES, 2004, p. 75).

Com o término do contrato com a consultoria parceira do Projeto,
anunciava-se o fim da proposta de formacdo iniciada em 2001. Contudo, a
experiéncia enriqueceu as praticas escolares e houve continuidade, com a formagao
do Nucleo de Pesquisa Escolar Compartilhada, instalado no dia 14 de julho de 2004,
com 0s mesmos propositos suscitados pelo Projeto Escola Sonhos do Futuro.

A metodologia deste Nucleo incluia o resgate das memdrias escolares,
onde os professores revelavam os saberes construidos durante trajetéria
profissional, aprofundamento das leituras sobre formagédo continuada investigativa,
saberes docentes e instituicbes escolares, seminarios interescolares, seminarios de
reflexividade, relatério de pesquisa e diario de campo. “Para o funcionamento do

Nucleo ficou acertado que, sempre que necessario, haveria um/a consultor/a para

2 Ainda hoje, localizado & Rua Rio Branco, Centro.
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apoiar os/as professores/as, alimentando o debate critico e a pratica tedrica da
pesquisa educacional” (FERREIRA, 2010, p.117).

A parceria com a UFMA possibilitou a orientagéo aos projetos construidos
pelos professores e alimentou a proposta de investigacdo da pratica pedagdgica,
visando a consolidagdo de uma formagdo continuada investigativa. Porém,
mudancas na politica municipal de formacdo de professores comprometeu o
funcionamento do Nucleo, que aos poucos, foi deixando de existir, dando espaco a
uma nova configuragdo de Programa Educacional: o Programa Sao Luis Te Quero
Lendo e Escrevendo (PSLTQLE).

Esse programa surge com a mudanga de governo em 2002, no qual
foram priorizadas reformas nas areas pedagogica, administrativa e financeira das
escolas e setores da SEMED. Conforme relato de Feitosa, Grill e Pinto (2004, p. 15),
“a primeira programagao que fizemos foi elaborar um cronograma de visitas a todos
0s espacos institucionais da Secretaria: os administrativos, e principalmente, as
unidades escolares”.

A fim de obter um diagnéstico mais coerente com a realidade das escolas
municipais, os gestores das politicas da SEMED solicitaram aos gestores escolares
que os alunos escrevessem cartas ao Secretario Municipal falando sobre o contexto
escolar no qual estudavam. Feitosa, Grill e Pinto (2004, p. 16), relatam esse

momento.

Assim, fomos recebendo sacolas e mais sacolas de cartas, bilhetes,
poesias, comunicados e convites dos alunos. Através da leitura incessante
dessas correspondéncias obtivemos a mais preciosa e qualificada leitura da
realidade escolar da Rede publica da Prefeitura de S&o Luis. Por meio
desses textos, foi possivel ndo sé verificar o desempenho dos alunos em
relagdo ao nivel de letramento, a capacidade de raciocinio ldgico, a coeséo
textual, a ortografia e a questdes gramaticais, como também sua visédo dos
professores, da escola que tinham e da escola que queriam. Passamos a
conhecer melhor suas dificuldades pessoais: o desemprego dos pais, a falta
de recursos para pagamento do transporte coletivo, a fome, a violéncia que
enfrentam em suas comunidades.

Assim, a formacao continuada dos professores seriam um dos focos do
PSLTQLE, pois “a decisdo fundamental foi investir, simultaneamente, na valorizagao
profissional, incorporando as demandas relativas a carreira, a melhoria de salarios e
a atencdo aos direitos e deveres; na garantia de formagdo continuada [...]
(FEITOSA; GRILL; PINTO, 2004, p. 19). E para assessorar a gestdo educacional,
parceiros como a Fundacdo Sousandrade de Apoio ao Desenvolvimento da
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Universidade Federal do Maranhdo (FSADU)® e a Consultoria e Planejamento em
Educacao (ABAPORU)26 foram requisitados para a elaboragdo da proposta Sao
Luis Te Quero Lendo e Escrevendo.

A ABAPORU criaria estratégias para a mudanga na cultura das
instituicobes, ampliando a formacdo dos educadores da Rede, assim como na
estrutura administrativa da Secretaria, pois era muito burocratica, favorecendo o
desenvolvimento da autonomia e da descentralizacao.

Na figura 2 encontram-se configurados os eixos de atuagéo do Programa
na SEMED, distribuidos pela ABAPORU.

Figura 2 — Eixos de atuagao do PSLTQLE

SEMED

U
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EIXO DE EIXO DE REE':‘;ODCEIAL EIXO DE
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EDUCATIVA

N ! /

COMUNIDADE ESCOLAR

Fonte: Feitosa, Grill e Pinto (2004)

» Criada em 1982, ¢ uma instituigdo sem fins lucrativos que visa apoiar programas de
desenvolvimento do ensino, da pesquisa e da extensdo (FERREIRA, 2010).

** E uma empresa com sede em S&o Paulo formada por profissionais que participaram da elaboragéo
e implementacéo de politicas do MEC (FERREIRA, 2010).
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Conforme nos mostra a figura 2, era necessario programar politicas de
formacgao, gestdo, rede social e avaliagédo. Cada eixo apresentado possuia um
coordenador que se articulava ao Comité de Planejamento Estratégico,
coordenado pelo Secretario de Educagao.

Mediante entrevista a Formadora de Formadores (FF), que participou

7

da implantacdo do PSLTQLE na rede municipal, é possivel identificar a

By

importancia dada a autonomia pedagdgica aos profissionais da educacédo que

atuavam como orientadores e como executores da proposta.

[...] o Programa valorizava e dialogava sempre com todos os
profissionais sobre a importancia de mudar a realidade da educacao
municipal. A autonomia era necessdria, pois naquele momento de
chegada do Programa, encontravamos profissionais bem retraidos,
desconfiados e sem esperancas. A forma como eram abordados os
conteudos de formagdo com os coordenadores era a mais branda
possivel, e rica de conhecimento e teoria. Era o respaldo para que esses
profissionais levassem todo o conhecimento adquirido na SEMED aos
professores nas escolas. Sempre enfatizavamos que a abordagem com
os professores deveria também enfatizar a autonomia, retirando a crenga
no autoritarismo. No comego tudo deu muito certo. Todas as agdes
programadas eram realizadas com éxito e os professores estavam
motivados pelos objetivos do programa.

Sobre as escolas, foram concebidas pelo Programa como instituicbes
que aprendem, sendo capazes de ampliar os conhecimentos dos sujeitos que
convivem no contexto escolar, a partir da formacao continuada, tendo a escola
como lécus privilegiado de formagéo. Imbernén (2002, p. 84) infere sobre essa
nova forma de visualizacido do papel da escola na formagao docente.

Um elemento basico dessa formacdo é a necessidade de redefinir as
funcdes, os papéis e a finalidade da escola: entende-se como criagédo
dos “horizontes escolares” e serve como marco para estabelecer e
esclarecer, por meio do dialogo e da reflexdo conjunta, o significado, a
finalidade e a razdo das metas escolares, bem como decidir e planejar a
acao como um trabalho educativo conjunto para se atingir um objetivo; a
criacdo de uma série de planos de acdo para atingi-las e o
estabelecimento de uma agéo-reflexdo conjunta para o desenvolvimento
e a melhora.

Assumindo a formacao de professores como uma das prioridades, o
PSLTQLE avanga nas agbes formativas no seio das escolas e nos Centros de
Formacdo do Educador, e declara que a “perspectiva é de formacgao de
educadores reflexivos, autbnomos, competentes” (SOLIGO, 2004a, p. 44).
Portanto, partiu do conhecimento didatico, nos grupos de formagao de
coordenadores pedagodgicos, profissionais cuja tarefa principal é formar os
professores nas escolas, sustentado pelo conhecimento didatico de autores como

Philippe Perrenoud, Delia Lerner, Isabel Alarcao e Antonio Novoa.
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O Programa adotou a priori, alguns objetivos que deveriam ser
manifestados na pratica pedagodgica dos professores nas escolas, mediante a

formagao continuada.

Planejar adequadamente o trabalho que realiza; acompanhar e monitorar
o desenvolvimento do trabalho, tendo como referencia os objetivos que o
justificam; considerar a diversidade inerente as pessoas, identificar os
talentos e as dificuldades daquelas cuja aprendizagem direta ou
indiretamente esta sob sua responsabilidade, e propor encaminhamentos
pertinentes para favorecé-la; incentivar e favorecer o trabalho
cooperativo; participar ativamente do projeto educacional da instituicao a
qual pertence; informar os outros atores que participam do mesmo
projeto institucional sobre os encaminhamentos do trabalho que realiza,
convidando-os a oferecer suas contribuicdes sempre que necessario;
utilizar novas tecnologias em favor da atuagao profissional; enfrentar os
deveres e os dilemas éticos da profissédo; administrar o processo pessoal
de formacao (SOLIGO, 2004b, p. 70).

A metodologia adotada pelo Programa se estruturou na resolugédo de
situagdes-problemas, nos estudos para fundamentagéo do trabalho, na parceria,
na reflexdo por escrito e na ampliacao cultural dos professores, pois a leitura e a
escrita ocuparam lugar de destaque na formacdo proposta pelo PSLTQLE
(SOLIGO, 2004b).

Quando falamos da importancia da escrita, evidentemente estamos
falando também do lugar da leitura. Porque a escrita e a leitura fazem
parte da vida dos educadores. Porque o acesso ao conhecimento se da
em grande medida por meio da leitura. Porque a possibilidade de
produzir conhecimento se da em grande medida por meio da escrita.
Porque a possibilidade de refletir sobre a pratica é atravessada em
grande medida pela leitura e pela escrita. Porque, sendo educadores,
somos profissionais da escrita — pelo menos deveriamos ser, poderemos
vir a ser (SOLIGO, 2004b, p. 50).

A leitura e a escrita foram vivenciadas no Programa através da escrita
de cartas e da realizacao de rodas de literatura, onde os coordenadores e
professores socializavam sentimentos e pensamentos provocados pelas leituras
em um registro organizado e reflexivo, feito em cadernos pessoais.
Acompanhemos o registro do Caderno das Coordenadoras Pedagdgicas Ana Rita

e Conceigao, em 04 de agosto de 2004, durante Encontro de Formagao:

Essa troca de experiéncias tem sido extremamente produtiva, pois
pudemos receber e dar sugestdes de como melhor conduzir o trabalho
nas escolas. Quantas vezes pudemos superar nossas insegurancgas,
ouvindo o depoimento umas das outras e percebendo que nossos
problemas séo similares! Mas, apesar das dificuldades, somos capazes
de encontrar alternativas para resolvé-los.

Essa forma de registro, vivenciada pelos coordenadores pedagdgicos e

professores durante o processo de formacao na escola e na SEMED “favorece o



88

pensamento reflexivo sobre a pratica”, e a importancia da escrita que “publica a
experiéncia daqueles que fazem a educacgéao do pais” (FERREIRA, 2010, p. 79).

A avaliagcdo deste processo indicou a necessidade de producao do
Caderno dos Professores®’ e do Livro de Cartas?®, duas publica¢cdes langadas no
| Forum Municipal de Sao Luis, em 2003. A intencdo desta iniciativa seria
também a valorizagao dos “saberes relacionados a cultura geral e profissional, a
dimensdo cultural, social e politica da educagdo e saberes pedagdgicos”
(SOLIGO, 2004b, p. 38). Vale lembrar as contribuigbes de Tardif (2012, p. 23)
que defende “como o conhecimento do trabalho dos professores e o fato de levar
em consideragao os seus saberes cotidianos permite renovar nossa concepcao
[...] de suas identidades”.

Além dessas acgbes, foi delegada aos coordenadores pedagodgicos a
atribuicdo de formar os professores no espago da escola, pois o Programa
concebeu esses profissionais os interlocutores privilegiados entre os professores
e suas reflexdes sobre a pratica pedagdgica da sala de aula.

Nessa perspectiva, aumentam as expectativas (e responsabilidades)
com relagao ao trabalho dos (as) C.P., posto que deles (as) é cobrada a
capacidade de organizar situagdes que propiciem a troca de experiéncia
entre os (as) professores (as), entendida como necessaria para a
construgdo dos saberes adequados as demandas e aos desafios
colocados pelo exercicio da profissdo (PRAZERES, 2011, p. 283).

Estes profissionais receberam formag¢ao continuada na SEMED,
planejada pela Equipe de Formacgao, que, com base nos temas desenvolvidos no
Caderno dos Professores (livro-base para a formagcdo no primeiro ano do
Programa), formariam os coordenadores e estes, os professores nas escolas.
Segundo Prazeres (2011, p. 328), “Deste modo, os encontros coletivos
quinzenais que deveriam refletir sobre os problemas da escola e as demandas
formativas dos professores (as), pautam-se nos temas abordados na formagéao

dos coordenadores (as) pedagodgicos (as).”

Os profissionais nas escolas estavam muito envolvidos nas formacoes
continuadas, tanto que muitos eventos foram idealizados e realizados na
rede com ampla participagdo de todos. Nesse periodo, descobrimos
talentos docentes e discentes, e publicavamos em revistas e livros tudo

O Caderno de Professores aborda prioritariamente temas relacionados ao conhecimento

pedagdgico, especialmente dos saberes que possibilitam o planejamento de propostas adequadas
de ensino (SOLIGO, 2004)

O Livro de Cartas foi uma forma de valorizar a produgcdo escrita dos educadores, que
desenvolveram, desde o inicio do PSLTQLE um processo de correspondéncia cujo conteudo
principal é as reflexdes a respeito do processo de formacdo e do trabalho desenvolvido nas
escolas (SOLIGO, 2004).

28
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que era produzido. Os principais resultados, e que aumentaram os
indices de aprovagdo dos alunos, foi a motivagdo de todos, familia,
escola, comunidade, na participagdo dos projetos, pequenos e grandes.
Ao visitarmos as escolas, encontravamos muitos trabalhos feitos pelos
alunos, artes, linguagem, matematica, educagao fisica, enfim, muitos
materiais com os registros de toda a motivagéo da escola pela proposta
do programa (Declaragédo da FF em entrevista a pesquisadora).

Outros ajustes e desdobramentos na proposta inicial do PSTQLE
podem ser evidenciados nos projetos desenvolvidos no ano de 2004, entre eles, o
Escolas em Rede. Esse projeto envolveu quatorze escolas com o propdsito de
“articular as diferentes acoes propostas no PSTQLE e socializar as experiéncias
e conquistas das equipes dessas escolas, que contam com uma sistematica de
acompanhamento mais intensa do que as demais” (SOLIGO, 2004b, p. 39).

Essa foi uma experiéncia de agao integrada, para compartilhar e tornar
objeto de reflexdo os principios da Secretaria Municipal de Educagdo e as
experiéncias das quatorze escolas. Para Soligo (2004b, p. 39) um projeto desta

natureza possibilita:

Experimentar um aprendizado em rede; romper com a cultura do
isolamento; construir um coletivo forte; articular os eixos e projetos do
Programa S&o Luis Te Quero Lendo e Escrevendo; tornar-se um modelo
de referéncia, que alimente a equipe técnica da SEMED para intervir nas
demais escolas da rede; consolidar formas dialdgicas de relagéo entre a
equipe de assessoria, que faz a supervisdo e acompanhamento do
projeto, e os educadores dessas escolas.

A escola da pesquisa em questdo, nao participou do projeto Escolas
em Rede, portanto, os conteudos trabalhados durante as formagdes na escola
tiveram caracteristicas préprias que possibilitaram certa autonomia dos sujeitos
em planejar outras tematicas de interesses do grupo de professores. Esse
direcionamento concedeu a escola um reconhecimento da SEMED, pois as acdes
formativas transformaram a pratica pedagdgica e fizeram daquele pequeno
espago de escola-anexo ganhar o titulo de escola-polo, ficando assim,
independente das decisbes da outra instituicdo a qual era extensdo. Essa
experiéncia sera melhor contextualizada no capitulo seguinte.

No quadro 1 apresenta-se a sintese das propostas de formacao

continuada da Secretaria Municipal de Educacao de S&o Luis.
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Quadro 1 — Sintese das Propostas de Formacao Continuada SEMED/Sao0 Luis

Projeto Escola

Sonhos do Futuro

Programa Sao Luis Te

Quero Lendo e Escrevendo

UEB Luz da Lua (escola

pesquisada)

Projeto com
experiéncias em que 0s
professores
participavam das
formagbes com
criatividade, se
percebendo como
autores de suas
experiéncias de
aprender e ensinar,
com reconhecimento
em seus exercicios de
autonomia
compartilhada na
instituicdo e na vida

politica.

O foco principal foi investir,
simultaneamente, na
valorizagao profissional,
incorporando as demandas
relativas a carreira, a
melhoria de salarios e a
atencgdo aos direitos e
deveres, além da garantia de
formagao continuada aos
professores e coordenadores

pedagogicos.

Proposta de formacéao
com temas que atendem
as necessidades dos
professores da escola,
que com autonomia,
buscam desenvolver uma
pratica convergente com a

realidade.

Fonte: Rosyane de Moraes Martins Dutra
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4 A FORMAGCAO CONTINUADA DAS PROFESSORAS DE EDUCAGAO
INFANTIL NA ESCOLA: em busca de novas possibilidades

A formacado continuada proposta pela escola pesquisada ofereceu
subsidios importantes para que neste capitulo fossem abordados, mediante analise
documental e de conteudo, as repercussdes deste trabalho para o reconhecimento
escolar. Assim, serdo apresentados os dados coletados na escola-campo a partir
dos instrumentos anunciados na metodologia.

Serao apresentados os dados que caracterizam a escola escolhida para a
investigacao, o processo de realizagédo dos encontros de formagéo continuada com
as professoras na escola (a proposta da SEMED e a proposta da escola) e as
consideracdes dos profissionais que participaram diretamente deste processo na
escola, como a gestora, a coordenadora de polo, a coordenadora pedagdgica e as
professoras (APENDICE D).

Para tanto, recorreu-se aos documentos disponiveis para analise dos
encontros de formacao continuada realizados entre os anos de 2009 e 2011, como
Regimento das Escolas Publicas Municipais, Estatuto do Magistério Publico
Municipal, Projeto politico-pedagogico, Caderno de Registro de Encontros da
Formacdo Continuada dos Coordenadores e dos Professores e Cadernos de
Registro dos Professores. Também, este trabalho apresenta os dados coletados em
entrevistas e questionarios aplicados no campo da pesquisa, apdés assinatura de
termo de consentimento pelos sujeitos contribuintes (APENDICE E).

Em meio as analises, foram de grande valia as contribuigbes tedricas dos
autores que mediaram este estudo, citados no corpo do trabalho, e que motivaram o
aprofundamento das questdes aqui discutidas. Esta dissertagdo tem como objetivo
compreender o processo de planejamento e realizagdo da formagao continuada de
professoras que trabalham em uma escola de Educacdo Infantil da Rede Publica
Municipal de Séao Luis — MA para fins investigativos das praticas docentes que
levaram a uma autonomia formativa no préprio espaco escolar, no periodo de 2009
a2011.
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4.1 Caracterizagao da escola: I6cus da investigagéo

A UEB Luz da Lua®, anexo da UEB Luz do Sol, funciona em prédio
cedido pela SEDUC a SEMED, desde o ano de 2006, onde também funcionava a
Educagao Infantil. Conforme observagao do lécus pela pesquisadora e depoimento
das professoras que trabalhavam nesta época e que ainda trabalham na escola, o
prédio era um grande galpdo, onde as criangas conviviam todas num mesmo
espago, separadas por pequenas paredes de compensado. Em sua primeira
reforma, a SEMED construiu pequenos muros de concreto na escola (foto 2) para
separar o ambiente em trés salas de aula, onde funcionam a creche, o Infantil | e 0

Infantil I, nos turnos matutino e vespertino.

Foto 2 - Area interna da escola-campo da pesquisa

Fonte: Rosyane de Moraes Martins Dutra

A estrutura fisica da escola esta um pouco comprometida, pois nunca foi
reformada, somente reparada em alguns aspectos, como pintura externa e interna,
troca de pias e bebedouros e mobiliario. A rede elétrica apresenta varios problemas,
e os aparelhos de ventilagdo estdo danificados, o que faz da escola um ambiente
muito quente. Nas janelas sente-se pouca iluminagao e ventilagdo, sendo necessaria

a utilizagcado da iluminagao elétrica frequente para a realizagdo das atividades. Além

2 Nome ficticio.
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das trés salas de aula, a escola possui uma cozinha com fogéo, freezer, pia, filtro e
duas mesas para suporte na entrega da merenda as criangas. Uma funcionaria de
empresa privada, contratada pela SEMED, trabalha como merendeira da escola em
tempo integral.

Também, existe uma sala da secretaria, onde trabalham a Gestora
Escolar e a Coordenadora Pedagdgica. Uma pequena sala onde sao guardados os
materiais pedagogicos da escola, assim como os documentos escolares de alunos,
professores e da propria instituicdo. A secretaria possui dois armarios, duas
estantes, duas mesas e quatro cadeiras. Nesse ambiente também sao recebidos os
pais € a comunidade para conversas individuais.

O espaco escolar também apresenta dois banheiros, um para os
funcionarios e o outro para as criangcas. Os aparelhos sanitarios e as pias estao
adequados a faixa etaria de cada usuario, mas devido a falta de espaco para
guardar alguns brinquedos e materiais de limpeza, eles ficam guardados nos
banheiros, impossibilitando a utilizagdo dos chuveiros. Duas funcionarias de
empresa privada, contratadas pela SEMED, ficam responsaveis pelo zelo e limpeza
da escola, uma no turno matutino, outra no turno vespertino.

O refeitdrio, que fica na entrada da escola, possui sete mesas com quatro
cadeiras cada, impossibilitando a presenca de todos os alunos da escola no mesmo
horario de merenda. Assim, um cronograma é estabelecido pela gestdo escolar para
que todos os alunos merendem sem prejudicar o horario das aulas. A creche é a
primeira turma a gozar do horario para merenda das criangas, de quinze minutos
para o lanche, depois o Infantil | e o Infantil Il, com o0 mesmo tempo. Infelizmente,
todo o0 som produzido fora da sala de aula é percebido pelas criangcas que ainda nao
foram para o horario do lanche, o que dificulta a concentracdo das mesmas em
atividades de leitura e escrita. No espaco do refeitério, além das mesas e cadeiras,
ha também um grande bebedouro.

As salas de aula sdo amplas e possibilitam os trabalhos em grupos ou
individuais. Constituidas de armario, estante, mesa e cadeira da professora, além de
trinta mesas e trinta cadeiras para os alunos, as salas ndo séo arejadas, com pouca
iluminagao e ventilagdo. Como n&o tem recreio na escola por ndo haver area coberta
e ampla para as criancas brincarem, sdo nas salas de aula que as professoras

concedem um espacgo na rotina escolar para que as criangas brinquem.
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A area externa existente poderia ser utilizada para as recreagdes, porém
a presenca de pequenas pedras britas impossibilita a realizagao destas atividades,
ja que podem machucar em caso de queda. Uma reforma seria necesséria para a
melhoria deste ambiente tdo importante para o movimento das criangcas pequenas,
mas o0s Orgaos responsaveis nunca se manifestaram em relagdo a esta realidade,
mesmo com inumeras solicitacoes feitas pela GE por meio de oficios a SEMED. Na
area possuia um parquinho, no qual os brinquedos eram de ferro. Com o tempo,
enferrujaram e as criangas nao puderam mais utilizar, tendo a SEMED que retira-los
para evitar acidentes.

As reunides de pais, professores e demais eventos escolares sao
realizados no espaco do refeitério, por ser o mais amplo e coberto da escola. Mas
para isso, € preciso retirar o mobiliario do refeitério para que as pessoas possam
ocupar o espaco, pois as mesas e cadeiras do refeitdério sdo unificadas. A escola
conta também com um vigia diurno e outro noturno, para seguranga do patriménio
escolar e das criancas.

Percebe-se a importancia de existirem outros espagos na instituicdo, além
da sala de aula. Para as criangas que necessitam ter experiéncias de aprendizagem
diferenciadas, outros ambientes como a brinquedoteca, um parque, uma sala com
musicas infantis, video e DVD seriam lugares propicios para a realizagao de outras
atividades que levem as criangas a aprimorarem mais habilidades. A escola, desse
modo, devera ser o lugar que contenha a infraestrutura adequada, como orienta o
MEC, para que o processo de ensino aconteca.

Por isso, se ressalta, também, o valor do trabalho realizado pelo gestor
junto aos professores que se empenham em montar e manter o ambiente escolar
organizado, o que se traduz em uma atitude importante por parte dos profissionais
da escola, na tentativa de melhorar o atendimento dispensado as criangas. No
entanto, sabe-se que o bom funcionamento das instituicbes depende também de
providéncias que estdo relacionadas com a materializagédo da politica geral e
educacional do municipio. Conforme documento do MEC sobre Parametros Basicos
na Infraestrutura das Instituicbes de Educacéo infantil, a edificagado das unidades de
ensino deve contemplar “a relagdo harmoniosa com o entorno, garantindo conforto
ambiental dos seus usuarios [...] e qualidade sanitaria dos ambientes.” (BRASIL,
2006b, nao paginado).



95

Segundo o documento, a adequacédo das edificagcbes deve considerar
(BRASIL, 2006b): Uma arquitetura de acordo com os parédmetros ambientais;

a) Uma adequacéo térmica do ambiente;

b) A direcéo dos ventos;

c) Uma boa ventilagdo dos ambientes;

d) A iluminagao natural;

e) Uma eficiéncia energética.

Oliveira (2010, p. 196) ressalta a importancia da organizagdo dos espagos

da Educacéo Infantil para uma boa aprendizagem.

De toda forma, cada vez mais o ambiente fisico e os arranjos espaciais
existentes nas creches e pré-escolas tém sido apontados como setores que
requerem especial atencdo e planejamento. Além disso, as pesquisas sé&o
claras em demonstrar a importancia da significagdo que a crianga pequena
empresta ao ambiente fisico, que pode lhe provocar medo ou curiosidade,
irritabilidade ou calma, atividade ou apatia.

O numero de matriculados® na UEB Luz da Lua nos turnos varia entre
110 e 265 alunos, sendo que no turno matutino a demanda é sempre maior devido
ao calor menos intenso. Os profissionais que trabalham na escola®', no total, somam
treze pessoas, sendo a Gestora Escolar, a Coordenadora Pedagdgica, a
merendeira, duas zeladoras, dois vigias e seis professoras. Todos com idade entre
30 e 60 anos.

A equipe pedagdgica, conforme Estatuto do Magistério Publico Municipal
de Sao Luis é composta por profissionais aprovados em concurso publico bem como

por cargos em comiss3o.

Art. 7° A Parte Permanente do Quadro dos Profissionais do Magistério do
Sistema de Ensino Publico da Prefeitura de Sao Luis é constituida de:

I - cargo unico de Professor, estruturado em sistema de carreira, na forma
do Plano de Cargos, Carreira e Vencimentos;

Il - cargo unico de Pedagogo, estruturado em sistema de carreira, na forma
do Plano de Cargos, Carreira e Vencimentos;

lll - os Cargos Comissionados correspondentes aos de direcdo, chefia e
outros, na forma da Lei, serdo atribuidos preferencialmente a servidor
efetivo.

Paragrafo Unico - Sera reservado o percentual minimo de 40% (quarenta
por cento) para o provimento dos Cargos em Comissdo por servidores
titulares de Cargo de Carreira (SAO LUIS, 2007, p. 15, grifo nosso).

Segundo Regimento da Escola da Rede Municipal de S&o Luis, o gestor
escolar possui atribuicbes importantes para seu efetivo exercicio na instituicdo de

ensino.

% Dados coletados em arquivos da escola como cadastro anual de alunos e Censo Escolar.
%" Dados de cadastro escolar.
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Art. 3° Sem prejuizo do que vier a ser fixado em Regimento, s&o atribuicdes
comuns dos dirigentes das unidades que compdem a estrutura

organizacional da SEMED:
| — cumprir e fazer cumprir a Constituicdo, a Lei Organica do Municipio e as
normas infraconstitucionais especificas;

Il — gerir as éareas operacionais sob sua responsabilidade;
Il — assegurar padrdes satisfatérios de desempenho em suas areas de
atuacgao;

IV — administrar os bens e materiais sob sua guarda, garantindo adequada
manutencgao, conservagao, modernidade e
funcionamento;

V — promover permanente avaliagdo dos servidores que lhes sao
subordinados, com vistas a constante melhoria dos servigos a seu cargo;
VI — zelar pela consecugdo dos objetivos e pelo alcance das metas

estabelecidas para o setor;
VIl — executar outras atividades, em razédo da~ natqreza da
unidade sob sua diregéo, sob a orientagdo do Secretario (SAO LUIS, 2004b,
p. 9).

A Gestora Escolar (GE) da escola pesquisada possui formagdo em
Pedagogia e Especializagao em fase de conclusdo em Gestao Escolar. Trabalha
unica e integralmente na instituicdo desde o ano de 2006. Conforme orientacdo da

prépria SEMED, o objetivo geral da Gestao Escolar na educagéo municipal,

E re-significar a concepgdo de gestdo democratica, tendo como principio
que a gestdo da escola esta diretamente relacionada a gestéo de situagdes
de sala de aula (situagdes de ensino e de aprendizagem) e que a autonomia
da escola deriva da autonomia dos atores/sujeitos que lhe déo significado.
(MELO, 2004, p.127).

Assim, enquanto gestor de uma unidade de educagao basica, os
profissionais devem ser legitimados e integrados nas concep¢des desenvolvidas
pela SEMED, dentre elas, tornar real a gestdo democratica nas escolas. Isso a
partir das discussdes do Regimento e do Projeto Politico-pedagdgico (PPP) com o
coletivo escolar nas reunides e formacdes continuadas. No proprio documento da
SEMED encontram-se pistas para o trabalho coletivo em uma perspectiva
autébnoma, pois orienta “que cada escola precisa identificar, em relagao as suas
reais possibilidades e limitacdes, formas de potencializar suas agdes e assim
encontrar caminhos e buscar parcerias” (MELO, 2004, p. 128).

A escola, por ser anexo, estd ligada a escola-polo, que fica nas
proximidades. A GE também trabalhava na escola-polo, a época da pesquisa (2009-
2011). Eram duas instituigbes para um gestor escolar, o que muitas vezes,
comprometia o trabalho deste profissional. Por isso, a necessidade de um gestor
adjunto para auxiliar a GE foi acatada pela SEMED, que providenciou uma gestora
para a escola-anexo, como suporte para a Gestao Escolar. Essa iniciativa deu-se

gracas a demanda de alunos e de projetos desenvolvidos nas escolas, que por um
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tempo, fez com que a escola-anexo se tornasse independente da escola-polo.
Infelizmente, essa independéncia nao perpetuou com a troca de governos
municipais.

O Regimento da Escola da Rede Municipal de S&o Luis também
normaliza as atribuicbes do Coordenador Pedagdgico (CP) na Escola. Dentre elas
destacaremos as seguintes (SAO LUIS, 2004b):

a) Trabalhar em parceria com o Gestor contribuindo para uma

administracao eficiente e eficaz;

b) Estimular e articular a formagao continuada da equipe escolar;

c) Orientar a equipe docente na elaboragdo e execugao de planos

didaticos, adequando-os as necessidades dos alunos;

d) Participar ativamente da discussé&o, elaboragao, execugao e avaliagao

da proposta pedagdgica;

e) Estimular a utilizagdo de metodologias diversificadas que melhor

atendam as diferencas individuais;

f) Promover a integragdo com a comunidade escolar no processo

educativo.

O Estatuto do Magistério Publico Municipal de Sao Luis também, em seu
artigo 12, configura as atribuicdes do Pedagogo na instituicdo escolar.

Art. 12 - Sdo atribuicbes do pedagogo no desempenho de suas fungdes,
sem prejuizo de outras previstas em Lei:

1 - orientar, coordenar, documentar e organizar as atividades dos 6rgaos e
instancias da SEMED, de modo a assegurar o cumprimento das normas

legais e a regularidade e qualidade do processo educativo;

1l - planejar, orientar, acompanhar, documentar e avaliar o processo ensino-
aprendizagem, visando a sua melhoria qualitativa junto aos 6rgédos e

instancias da SEMED.

Il - planejar, orientar, acompanhar, documentar e avaliar as acdes
educativas, estabelecendo uma acdo integradora entre os orgédos e
instancias da SEMED e a sociedade, com vista a integracdo do educando

na comunidade escolar e local;

IV - planejar, coordenar, acompanhar, documentar, avaliar e replanejar a
execucgéo dos planos, programas e projetos educacionais administrativos e
financeiros dos o6rgaos e instdncias da SEMED, com vista a eficiéncia e

eficacia do processo educacional;
V - planejar, coordenar, ministrar, documentar e avaliar as acdes de
formagao de acordo com as politicas e programas da SEMED;

VI - assessorar os 6rgaos e instancias da SEMED visando a inclusdo e
permanéncia de alunos com necessidades especiais em salas regulares

acompanhado e apoiando as escolas e professores (SAO LUIS, 2007, p.
18, grifo nosso).
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Assim, é possivel perceber que o CP possui importancia indispensavel as

atividades da instituicao escolar, principalmente no trabalho com criancas pequenas.

A CP da escola possui formagdo em Pedagogia com Especializagdao em Gestéao

Integradora. Trabalha na escola ha cinco anos, e possui outra fungao em Escola da

Rede Estadual de Ensino (professora).

Para a SEMED, o CP é um formador na escola, que acompanha as

praticas escolares cotidianas e conduz a uma possivel solugdo aos problemas

identificados na realidade. Algumas conquistas foram percebidas ao longo desses

anos, apoés sistematizagao de Programas de Educacdo em Sao Luis, desde anos

2000, entre os Coordenadores Pedagdgicos da Rede Municipal de S&o Luis.

Credibilidade no trabalho proposto nos grupos de formagado, agora
considerado subsidio importante para a sua atuacéo.

Compreenséao do papel de formadores na escola, a despeito de algumas
falas de que essa é uma tarefa adicional, ndo prevista inicialmente para
0 cargo que ocupam.

Empenho em estudar, organizar as anotagbes e textos, refletir sobre sua
pratica.

Disponibilidade para acompanhar o planejamento e o desenvolvimento
das situagdes de ensino e aprendizagem.

Interesse em ampliar seu repertorio pessoal de leitura

Desejo de continuar investindo na prépria formagao para aprimorar os
conhecimentos — demonstrados em falas recorrentes a esse respeito e
pela aquisicéo de livros e demais materiais para estudo.

Compreensdo da importancia dos conhecimentos didaticos para a
formagéao dos professores.

Preocupagdo em preparar/coordenar adequadamente as reunides de
formagao.

Compromisso com a assiduidade e a pontualidade nos encontros dos
grupos de formagéo dos coordenadores pedagdgicos (VELIAGO, 2004,
p. 101).

Em seu caderno de registros, a CP planeja agbes para o ano letivo,

dentre elas, a formacao continuada das professoras, o acompanhamento das

atividades em sala de aula e a interagcdo com as familias das criangas. Vejamos o

quadro 2, que mostra a rotina diaria da CP na UEB Luz da Lua.
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HORARIO Segunda-feira Terca-feira Quarta-feira Quinta-feira Sexta-feira
RECEBER AS RECEBER AS RECEBER AS RECEBER AS RECEBER AS
13:15 AS CRIANGCAS; CRIANGCAS; CRIANGCAS; CRIANGCAS; CRIANGCAS;
13:40 HS AJUDAR NA AJUDAR NA AJUDAR NA AJUDAR NA AJUDAR NA
’ ATIVIDADE ATIVIDADE ATIVIDADE ATIVIDADE ATIVIDADE
COLETIVA. COLETIVA. COLETIVA. COLETIVA. COLETIVA.
ACOMPANHAR ACOMPANHAR  ACOMPANHAR
R FAZER AJUDAR NAS
13:40AS A ROTINA A ROTINA A ROTINA
ATIVIDADE ATIVIDADES DE
14:30HS  (ATIVIDADES) , (ATIVIDADES) (ATIVIDADES) R
DIAGNOSTICA SALA (ATELIE)
DA CRECHE DO INFANTIL | DO INFANTIL I
14:30As ACOMPANHAR  ACOMPANHAR  ACOMPANHAR ACOMPANHAR  ACOMPANHAR
16:00 hs NO LANCHE NO LANCHE NO LANCHE NO LANCHE NO LANCHE
LEITURA DA
ACOMPANHAR ACOMPANHAR
R FAZER PROPOSTAE
16:00AS A ROTINA A ROTINA ORGANIZAR
ATIVIDADE ORGANIZAR A N
17:00HS  (ATIVIDADES) . (ATIVIDADES) FORMAGOES
DIAGNOSTICA ROTINA DA
DA CRECHE DO INFANTIL |
SEMANA
ORGANIZACAO ORGANIZACAO ORGANIZACAO ORGANIZAGAO ORGANIZAGAO
17:00HS DA SAIDADOS DASAIDADOS DASAIDADOS DASAIDADOS DA SAIDADOS
ALUNOS ALUNOS ALUNOS ALUNOS ALUNOS

Fonte: Caderno de Registros da Coordenagédo Pedagdgica da Escola

Em seu cotidiano escolar, a CP, conforme o quadro 2, divide o tempo
em atividades préprias do cotidiano da Educacao Infantil, valorizando o momento
do planejamento e da organizagdao das formagdes continuadas. Isso vai ao
encontro ao que se refere Prazeres (2011, p. 283) que “além dessa atribui¢do,
cabe a este (as) profissionais organizar, supervisionar e avaliar todo o processo

pedagogico da escola, mas, sobretudo, avaliar o trabalho dos(as)

professores(as).”
E possivel também encontrar no Estatuto do Magistério as atribuicdes
dos professores, sujeitos importantes na realizagcdo das ag¢des na escola, pois

estdo diretamente ligados ao processo de aprendizagem das criangas.

Art. 10 - S&o atribuigbes do professor no desempenho de suas fungoes,
sem prejuizo de outras previstas em Lei:

I - participar da elaboracdo da proposta pedagdgica do estabelecimento
de ensino;

Il - elaborar e cumprir Plano de Trabalho, segundo a proposta
pedagdgica definida de acordo com cada estabelecimento de ensino;

llI - zelar pela qualidade na aprendizagem dos alunos;
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IV - planejar com a equipe escolar estratégias de apoio pedagogico para
os alunos com especificidades de aprendizagem;

V - ministrar horas-aula de acordo com dias letivos estabelecidos, além
de participar integralmente dos periodos dedicados ao planejamento,
avaliagdo e ao desenvolvimento profissional;

VI - participar das atividades de articulagdo da escola com as familias e
a comunidade;

VIl - registrar adequadamente o desenvolvimento do ensino e das
aprendizagens dos alunos nos instrumentos definidos pelo Sistema de
Ensino da Prefeitura de Sao Luis (SAO LUIS, 2007, p. 9).

As professoras que trabalham na UEB Luz da Lua estao na faixa etaria
entre 30 e 57 anos, sendo duas entre 30 e 38 anos de idade, trés entre 40 e 46
anos de idade e uma entre 50 e 57 anos de idade. Nenhuma professora possui
curso de Especializagédo, quatro sdo pedagogas e duas possuem Formagdo em
Nivel Médio (Curso Normal)®*. Todas trabalham na escola desde sua instituigéo,
ou seja, ha oito anos, sendo que quatro ndao possuem outro local de trabalho,
enquanto duas trabalham em outras escolas da rede estadual e particular. A
maioria ndo frequenta nenhuma organizagao social além da instituigao religiosa a
que pertencem.

Divididas por turnos, trés professoras trabalham no matutino e trés, no
vespertino. Cada professora ocupa uma sala de aula existente na escola: creche
(manha e tarde), Infantil | (manh& e tarde) e Infantil Il (manha e tarde). Elas
recebem suporte pedagogico da CP na organizagdo de suas rotinas diarias com
as criangas, sendo que planejam juntas a cada quinze dias.

Segue o quadro 3, com a rotina de uma das professoras do turno

vespertino, do Infantil Il.

% Dados coletados a partir de aplicagéo de questionarios (APENDICE A).
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Quadro 3 - Rotina Semanal — Infantil Il — 04 a 08/10/11 — Tema: Parque de diversdes
HORARIO SEGUNDA TERCA QUARTA QUINTA SEXTA
) ) ) ) Acolhida das
N Acolhida das Acolhida das Acolhida das Acolhida das .
13:30 as . . . . criangas ¢/
criangas c/ criangas c/ criangas c/ criangas c/ )
13:40 o o . ... mMmusicas
musicas infantis  musicas infantis musicas infantis musicas infantis )
infantis
Roda de Roda de Roda de
Roda de
N Conversa Conversa Roda de conversa Conversa
13:40 as ) . Conversa .
“Conversando “Origem do “Os brinquedos do ) “O que foi de
14:20 . “As comidas do .
sobre o finalde  Parque de Parque” ., mais legal na
] B parque
semana” Diversdes” semana?”
LOE “Atividade
. LOE “Leitura e .
de escrita de ) ) LOE “Escrita de
) escrita de receitas . . .
lista de LOE “Continuagao lista de comidas
. ) de gostosuras do . .
14:20 as brinquedos do da oficina de tipicas do LOE “Hora do
arque:
15:20 parque de : ) q ) o brinquedos parque de cineminha”
) brigadeiro/cajuzin )
diversdes no (acabamentos)” diversdes”
ho/beijinho/Prepar
caderno/uso do )
i ando o docinho"
alfabeto mével’
15:20 as Lanche e Lanche e Lanche e Lanche e
Lanche e repouso
16:00 repouso Repouso Repouso repouso
. Natureza e
Matematica )
Sociedade Hora da
N *Jogos do . Banho de ) ) )
16:00 as “Oficina de o Brincando de Brincadeira
Parque: . mangueira/piscina .
16:30 brinquedos com pula pula (brincando no
Argolas/Dardos/ . »
) material labirinto)
Burrinho” o
reciclavel’
Artes Visuais
16:30 as . “Pintando o Brincadeiras
Roda de Leitura Idem Idem
17:00 brinquedo que no patio
fizemos”
N L L L L Organizacao
17:00 as Organizagao Organizagao da Organizagao da Organizagao da d |
a salae
17:20 da sala e saida sala e saida sala e saida sala e saida »
saida

Fonte: Caderno de Registros de uma Professora

Para a SEMED, “o professor € um profissional da a¢ao cuja atividade implica

uma série de atos que envolvem seres humanos” (SAO LUIS, 2003, p. 27). Vemos na

rotina da professora (quadro 3) um planejamento construido com a intervengao da CP e

voltado para o atendimento das necessidades das criangas. O tema Parque de

diversdes, trabalhado na Semana da Criangca na escola, partiu da propria realidade
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infantil e buscou desenvolver atividades contextualizadas e Iudicas. “Esse processo,
pela sua complexidade, exige cooperacao, olhares multidimensionais e uma atitude de
investigacdo na acdo e pela acdo” (SAO LUIS, 2003, p. 27).

A familia também participa de decisdes importantes no ambito escolar, em
reunides mensais, nas quais, além da troca de informagdes sobre a aprendizagem
dos filhos, recebe formacao direcionada ao relacionamento com as criancas. Sao
temas pensados pela equipe pedagdgica para atrair os pais e responsaveis para a
realidade da escola.

E por meio dos encontros coletivos, que mobilizam a reflexdo sobre a

pratica pedagdgica, que os professores conseguem exercer sua profissdo com éxito.

Se acreditamos que os professores sdo capazes de construir saberes a
partir da pratica que desenvolvem e se os consideramos co-construtores da
escola, isso significa que, por meio da participacéo ativa e critica na vida da
instituicdo, poderdo contribuir para produgdo de conhecimento sobre a
prépria escola (SAO LUIS, 2003, p. 27).

Os encontros coletivos entre professores, coordenadora e gestora escolar
da UEB Luz da Lua, acontecem durante todo ano. Inicialmente, na Jornada
Pedagdgica, um encontro com todos os funcionarios da escola durante uma semana
antes do inicio das aulas, para avaliagao, estudos e construgdo de documentos
norteadores, como o Plano de Ac¢ao. Depois deste periodo, os encontros passam a
ser quinzenais para planejamento das atividades didaticas e escolares.

Também s&o planejadas as formagdes continuadas dos professores na
escola, que sao realizadas uma vez por més, com datas previstas no calendario
escolar. Os temas partem da necessidade da equipe e do contato com os alunos
que déo pistas para a escolha tedrico-metodolégica da formagao.

No quadro 4, um exemplo de Planejamento Anual, construido na Jornada
Pedagdgica no inicio do ano de 2011.

Quadro 4 - Planejamento anual — 2011 (més de referencia: agosto)

MES O QUE? QUANDO/ONDE? COMO? COM QUEM?
11/08 — dia do dli_:r;((:)t;ggr.)ara os pais com filhos
estudante Na UEB ’ *alunos,

*Lembranga para os pais
*Diversidades culturais
maranhenses (dancgas,
comidas, vestimentas, textos

12/08 — dia dos pais De 06 a 10/08
22/08 — dia do folclore  (pais)
25/08 — dia do soldado  De 20 a 22/08

professores,
pais, diretora,

AGOSTO L
especialistas e

Durante o més- (folclore) folcléricos — literatura de responsaveis.
"Projeto: Mundo que Dias 23 e 24/08
. cordel).
quero ter: recriando (soldado) . ~ .
o Confecgao de material para
com o lixo

exposi¢ao no saldo de artes

Fonte: Caderno de Registro da Coordenadora Pedagdgica
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Partindo da experiéncia vivida por essas professoras, encontramos em
Tardif e Lessard (2011, p. 206) uma reflexdo sobre os objetivos do trabalho docente

na instituicao escolar.

Ensinar é agir na auséncia de indicagdes claras e precisas sobre os
proprios fins do ensino escolar; isso requer necessariamente a autonomia e
a responsabilidade dos professores, que, de certo modo, precisam construir
os objetivos antes de realiza-los.

4.2 Formagao continuada in loco

4.2 1 Proposta da SEMED na estruturacado da formacao

Desde a insergéo da proposta do PSLTQLE no processo de organizagao
da Rede Municipal de Ensino em Sao Luis, a formacado de professores assumiu
novas caracteristicas que, mesmo com o término do Programa, ainda hoje
direcionam os trabalhos na SEMED. Tal como consta no documento oficial do
Programa (SOLIGO, 2004a, p. 44-45) “os projetos de formagéo de professores e de
coordenadores pedagadgicos, [...] tem como eixo principal e como ponto de partida o
conhecimento didatico.” Assim, as concepgdes tedricas adotadas pelo grupo de
formadores da ABAPORU Consultoria (empresa responsavel pela formagao da
equipe técnica e pedagdgica) e pela Secretaria incluiram, dentre outros, autores
como Isabel Alarcdo, Sonia Kramer, Délia Lerner, José Carlos Libaneo e Miguel
Zabalza. Estes subsidiaram os textos e documentos escritos pelos consultores
contratados e deram suporte na formacao didatica dos profissionais da educacao
municipal.

Segundo a SEMED, os anos anteriores ao Programa foram marcados por
investimentos financeiros fracassados que n&o contribuiram para a qualificacao
profissional dos professores da Rede. Justifica que a auséncia de metodologias
apropriadas ao contexto das escolas foi o principal fator desse fracasso, causando
altos indices de evasao e repeténcia escolar, dentre elas, a inadequacao entre teoria
e pratica causada pela falta de formacdo dos professores (SAO LUIS, 2004a).
Porém, sabe-se que existem muitos outros fatores que influenciam neste diagndstico
(sociopoliticos e econdmicos) que interferem diretamente no cotidiano das escolas e
na aprendizagem das criangas e que geralmente ndo sao mencionados nos

documentos de estatisticas das Secretarias de Educacgéo.
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A SEMED, portanto, tem desenvolvido acdes de formacado de formadores
e de educadores com uma programag¢do de conteudos junto aos coordenadores
pedagogicos, que sucessivamente, formam os professores nas escolas. Os
conteudos desenvolvidos se sustentam em dois eixos:

a) Instrumentos e procedimentos Uteis a um coordenador pedagdgico;

b) Temas e procedimentos relacionados ao conhecimento didatico do

professor.

Dentre os conteudos trabalhados durante um ano, sendo que os
encontros acontecem mensalmente, sendo dois dias com os coordenadores e um
dia com os professores, s&o priorizados:

a) Instrumentos de planejamento

b) Relagéo entre processos de aprendizagem e modelos de ensino

c) Relagao entre o contexto do aluno e os conteudos

d) Articulagdo curricular: relagdo entre capacidades a serem

desenvolvidas pelos alunos, conteudos de ensino e tratamento didatico

e) Formas adequadas de abordar conteudos escolares considerados

relevantes

f) Projetos e situagdes de letramento e leitura

g) Uso de recursos e materiais didaticos em favor da aprendizagem

h) Gestédo de sala de aula

i) Dispositivos potencializadores da participagédo dos familiares na vida

escolar dos alunos.

A metodologia adotada se pauta em privilegiar a resolugéo de situagoes-
problemas, tematizar a pratica, estudar o fundamento do trabalho, formar parcerias,

refletir por escrito e ampliar o universo cultural dos educadores.

Seguindo esse raciocinio, percebe-se que a formagédo atua em varias
frentes. Busca um consenso e o comprometimento dos(as) professores(as)
com as mudangas que o momento requer (no caso da SEMED, da gestéo e
da execugédo do curriculo) [...] instrumentaliza-os(as) para a implementagéo
das acgdes julgadas adequadas (PRAZERES, 2011, p. 222).

Mas, é possivel identificar que estes ajustes na proposta de formagao de
professores da Rede Municipal passaram por resisténcias e desafios, elencados
pela propria consultoria em seus registros sobre o Programa. “Colocar o programa
em andamento nao foi algo simples; representou um grande desafio e demandou
muito empenho e energia da Equipe Técnica da SEMED” (SOLIGO, 2004a, p. 47).
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Foi necessario um processo de convencimento de que o tempo destinado a
formacao fazia parte da jornada de trabalho e do contrato de cada um dos
profissionais, uma carga horaria paga pela prefeitura. Além disso, trata-se
de um investimento no desenvolvimento profissional, o que foi se
evidenciando a medida que os varios espagos de formacdo na escola
progressivamente se constituem em momentos de reflexdo e tematizagéo
da pratica, contribuindo para a intervengdo na sala de aula. Sem duvida,
quando todos sentem que estdo crescendo profissionalmente com as
discussdes, minimizam-se as resisténcias e otimizam-se as parcerias.
(FEITOSA; GRILL; PINTO, 2004, p. 21).

Soligo (2004b, p.46) ressalta a resisténcia também dos coordenadores
pedagogicos que, no inicio, questionavam o modelo de formagdo continuada
adotado. “Sentiam um certo desconforto pelo fato de o trabalho ndo priorizar uma
fundamentacao tedrica a priori.” Nota-se portanto, que a preocupacdo com a
fundamentacédo tedrica no processo de formagéo para o magistério faz-se presente
nas discussdes dos coordenadores pedagogicos responsaveis pela formagao
continuada de professores na escola.

A pedagogia adotada pela SEMED segue os principios da Pedagogia das
Competéncias na formagao continuada dos profissionais, pois 0 objetivo é contribuir
efetivamente para o desenvolvimento das competéncias profissionais necessarias
ao exercicio das fungbes que cada um desempenha. Esta intencao esta explicitada
desde a construgdo do projeto de consultoria da ABAPORU, que designa estas
agbes como “possibilidades de responder adequadamente aos desafios e resolver
os diferentes problemas colocados pela atuagdo profissional” (SAO LUIS, 2004a, p.
27).

Perrenoud (2000, p. 96) salienta que na formagcédo de novas

competéncias, mudangas ocorrem tanto em ambito institucional quanto pessoal.

Antes de pensar em formar os professores para participar da escola, deve-
se esperar que essa evolugcdo, apenas iniciada, ocorra plenamente nas
mentes, nos textos legislativos, nos procedimentos or¢gamentarios e nos
modos de trabalho? E claro que ndo! A mudanga ocorrerd por meio da
jungéo de dois procedimentos complementares: de um lado, uma adeséo
progressiva dos atores a novos modelos; de outro, a construgéo, igualmente
progressiva, dos saberes e das competéncias capazes de fazé-los
funcionarem na pratica.

No entendimento de Perrenoud (2000) as competéncias sdo reconhecidas
como dispositivos de formacado de novos atores, que contribuirdo com os sistemas
de ensino na realizagdo de seus programas educacionais, na busca de solugao de
problemas. Assim, o autor critica praticas tradicionais de formacao de professores
por serem demasiadamente tedricas e nao prepararem os futuros docentes para o

enfrentamento das incertezas no cotidiano escolar. Em contrapartida, deve-se
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pensar que somente uma linha tedrica na conducédo deste processo é pouco para
um atendimento integral na formacao docente. Em meio a diversidade sociopolitica
vivenciada pelo profissional da educacdo, e levando-se em conta o trabalho
cotidiano com criangas pequenas, € necessario investir nos estudos de outras
perspectivas de aprendizagem, como a Socio-histérica®® que considera a educagéo
como um processo dialético, onde se respeita as vivéncias e experiéncias de cada
individuo.

Dentro da perspectiva educacional da SEMED, uma das praticas
empregadas na construgdo do projeto de formagao de professores € a pratica da
escrita. A ideia é a adogcdo de cadernos de registros, por coordenadores e
professores, para escrita continua do seu proprio processo de formagao continuada.
Além disso, todos os materiais estudados pelos profissionais e suas devidas
reflexdes séo registrados nestes cadernos, que hoje séo fontes de pesquisa para
estudiosos da realidade da educacdo municipal. “E preciso criar condicdes para que
eles ndao apenas escutem — o que é habitual nas propostas convencionais — mas que
efetivamente leiam, escrevam e falem o que pensam.” (SOLIGO, 2004b, p. 48).

Foi inserida a pratica da correspondéncia entre os educadores, que
segundo a SEMED, nado substitui a relagdo interpessoal direta. Ela incentiva o
registro, a reflexdo por escrito, a comunicacdo e a leitura, além de estreitar os
vinculos afetivos, sistematizar os saberes construidos e socializa-los. Nas escolas, a
pratica também foi adotada, sendo que cada professor possui seu caderno de
registro da formagédo. Nessa interacao, os professores trocam informagbes e
realizam rodas de leitura, na qual vivenciam a leitura coletiva e o conhecimento da
cultura literaria, que segundo a SEMED sao fundamentadas em Vygotsky, que
considerava essa atividade como uma estratégia para o desenvolvimento pessoal e
profissional.

Deve-se pensar que apenas o desenvolvimento de atividades com os
professores, isoladamente, ndo garante uma formagéo plena. E importante também,
proporcionar aos professores a aquisicdo de materiais para a sua auto formacao,
como livros e audiovisuais. Essa possibilidade é garantida na valorizagdo do
trabalho docente com politicas de melhorias salariais, como plano de cargos e

carreira.

¥ Defendida e difundida por Vigotski, essa pedagogia aborda sobre a socializagéo e a coletividade
como aspectos importantes na formagéao do individuo.
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Em um dos encontros de Formagao Continuada dos Coordenadores
Pedagdgicos, realizado em maio de 2013*, o Grupo de Formadores estabeleceu,
como uma das atividades permanentes para o ano vigente, a Leitura do Registro dos
Encontros, que teve como principais objetivos:

a) Realizar a leitura de abertura de um Caderno de Registro da Formagao

Continuada 2013, através de uma carta;

b) Resgatar junto aos Coordenadores Pedagdgicos que esta atividade
tem como objetivos, dentre outros: desenvolver o comportamento
escritor, retomar os encontros anteriores, promover a pratica do
registro reflexivo®®, com base teérica em Zabalza, e constituir um
memorial da formacao;

c) Perguntar quem ficara responsavel pelo registro do encontro.

Nesse sentido, a proposta central de formagao continuada da SEMED ¢ a

adocdo de um modelo onde diversos grupos discutem em diferentes espagos e
tempos, mas todos com os mesmos objetivos pensados pelos gestores das politicas
educacionais do municipio de Sao Luis.

Este modelo centraliza-se na racionalidade pratica, que de acordo com os

autores Diniz-Pereira e Zeichner (2011, p. 22)

Concebe a educagcdo como um processo complexo ou uma atividade
modificada a luz de circunstancias, as quais somente podem ser
‘controladas’ por meio de decisdes sabias feitas pelos profissionais, ou seja,
por meio de sua deliberagéo sobre a pratica. De acordo com essa visdo, a
realidade educacional é muito fluida e reflexiva para permitir uma
sistematizacao técnica.

Nessa perspectiva, a escola é atribuida a importancia devida, de ser |6cus
privilegiado do processo de formagao continuada dos professores, uma vez que é
entendida como unidade de ensino e trabalho. Associa-se a essa concepgao, o
discurso da autonomia, onde as instituicbes de ensino sdo capazes de tomar
decisbes e de elaborar seu proprio PPP, contemplando as necessidades da

comunidade escolar.

A pesquisadora teve acesso a formagéo relatada e ao material trabalhado com os coordenadores
pedagdgicos.

% Segundo Zabalza (2004), o registro reflexivo € um dos mais valiosos instrumentos para sabermos
sobre nés mesmos, pessoal e profissionalmente, ja que possibilita uma analise sobre o trabalho
realizado juntamente com a sistematizacdo dos saberes adquiridos e utilizados no exercicio da
profissao.
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Novos desafios, portanto, foram e sao apresentados aos espacos de
formagao onde os professores atuam. Aos profissionais responsaveis em organizar
o planejamento da formagdo na escola, aos Coordenadores Pedagdgicos, foram
delegadas as fungdes de execugao e avaliagdo do processo junto aos professores
nas escolas. Nesse contexto, nem sempre é possivel desenvolver um plano de
formagdo que contemple todas as necessidades de conhecimento didatico do
professor e também, a participacdo frequente e atuante dos professores nos
encontros destinados aos estudos. A SEMED ressalta, em eventos e encontros com
gestores, a importancia de garantir o espago e o tempo para a formagéo continuada
na escola, porém com poucos coordenadores de polos disponiveis para acompanhar
as realidades das instituicbes, muitas escolas ndo conseguem comegar ou concluir

suas propostas de formacao.

4.2.2 Proposta da escola: aportes tedrico-metodolédgicos

Mediante proposta da SEMED, apresentada no item anterior, para a
organizagao e execugao do plano de formagéo nas escolas municipais de Educagao
Infantil de Sao Luis, a UEB Luz da Lua iniciou suas atividades de elaboracao do seu
planejamento anual de formagéo das professoras atuantes na escola. O periodo que
foi analisado, de 2009 a 2011, apresentou caracteristicas peculiares na escolha da
escola para o estudo proposto, dentre elas, a autonomia da UEB na construcédo dos
temas e materiais que constituiriam os encontros de formagao docente mensais.

Contreras (2012, p. 144) analisa essa questdo como prépria de um
modelo de racionalidade pratica na qual “somente é possivel desenvolver praticas
que tenham a qualidade do educativo a partir da decisao e do julgamento auténomo
dos que se responsabilizam realmente por elas”. Assim, as professoras aderiram ao
projeto de mudanga na formagao continuada realizada na escola e junto a gestao
escolar e coordenagao pedagdgica, conceberam novas formas de estudar sobre a
educagao das criancas.

Nessa trajetoria, a SEMED, como todos os anos, repassava aos

coordenadores pedagogicos temas gerais, entregues a todas as escolas, para o
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trabalho de formagdo dos professores durante todo o ano letivo®. Os temas eram
escolhidos pela equipe técnica da SEMED e com base nas areas do conhecimento
da Educagao Infantil: Linguagem Oral e Escrita, Matematica, Artes Visuais, Natureza
e Sociedade, Movimento e Musica. Conforme Feitosa, Grill e Pinto (2004, p. 25)

[...] além da abordagem das areas de conhecimento consideradas mais
classicas no curriculo escolar, também estardo garantidos temas
transversais relevantes, tais como o meio ambiente, as questdes de género,
etnia, pluralidade cultural, orientagéo sexual e ética.

A escola, portanto, recebeu seu calendario de formagéo, com sugestao de
temas, dias de realizagdo e metodologias. Porém, numa tentativa de atender as
reais necessidades do corpo docente e da comunidade escolar, foram tomadas
algumas decisdes pelo grupo de profissionais (professoras, coordenadora e gestora)
que atuavam na escola. A primeira seria a adogcdo de um novo calendario de
formagao, que n&o concebesse somente temas pensados fora da realidade escolar,
mas que, principalmente, apresentasse conteudos de interesse das professoras e
alunos.

No depoimento da CP da UEB Luz da Lua é possivel perceber como este

processo € desencadeado.

Voltamos para as pistas que nos sdo dadas pelas criangas, para as
necessidades das criangas e do professor, como tem interacdo entre
crianga e professor na gestdo de sala de aula. A partir dai, é discutido com
0 grupo na jornada pedagodgica quais os temas eles acham pertinente a
gente, o coordenador, baseado nos levantamentos, na avaliagdo que foi
feita no final do ano letivo anterior, ele comega a pensar em alguns temas. E
ai, ele traz estes temas, pede sugestao e o coletivo define quais os temas
que serdo trabalhados naquele ano na formacéo, claro que isso também
tem uma flexibilidade, se de repente ocorre um fato novo, que requer estudo
por parte do grupo, ai se abre espago para que esse estudo aconteca.

E importante ressaltar que, dentre as escolas do Polo ao qual pertencia a
UEB Luz da Lua, poucas escolas efetivamente realizavam a formagéo na escola.
Inimeras dificuldades foram sentidas pelas instituicbes de Educacao Infantil, como a
falta de espacgo, a auséncia do CP, pouco tempo para estudo e a jornada de trabalho

extensa e cansativa.

Nem todas realizavam a formag&o continuada com os professores. As
dificuldades eram muitas, desde a falta de espaco até a auséncia constante
dos professores nas formagdes. NOs ajudavamos como podiamos, com
materiais para estudo, recursos, palestrantes, etc. Agora, as que investiam
na formacéo pra valer eram poucas, acho que umas 5 escolas (Depoimento
da Coordenadora de Polo (CPO) da SEMED do periodo 2009 a 2011).

% As Coordenadoras Pedagdgicas, antes de iniciarem as formagbes com os professores na escola,
participam de encontros com a Equipe Técnica da SEMED, onde s&o entregues os calendarios de
formacao.
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Percebe-se entdo que a UEB Luz da Lua foi uma das escolas que
garantiu a realizagao dos encontros de formagao continuada com as professoras, e
numa perspectiva diferenciada das demais, pois construiu coletivamente seu préprio
programa de formacgéo. A Coordenadora de Polo, que acompanhava as escolas na
época, nao se opds a proposta da escola, informando a SEMED em relatérios, todas
as atividades realizadas durante o ano letivo. A Secretaria Municipal, por
conseguinte, ndo impossibilitou que o calendario constituido na escola fosse
trabalhado, porém, acompanhava os rumos tomados pela equipe pedagdgica.

Soligo (2004a) destaca o trabalho de acompanhamento das escolas como
imprescindivel, pois assessora as escolas na organizacdo das agbes, na
implementacdo dos projetos, na solugdo de problemas, na sistematizagédo de
propostas e na elaboragdo de registros. Os profissionais que acompanham as
escolas devem ser parceiros experientes dos educadores, como verdadeiros
formadores, para a devida ampliagdo dos conhecimentos dos alunos, dos
professores e de toda a comunidade escolar.

Essa escola foi um destaque durante os anos que fui coordenadora do polo.
Acompanhei o processo de organizagdo dos temas com a equipe e logo
percebi que iria se destacar, pois as pessoas tinham sede de aprender, o
que me deixava muito feliz, pois aquela escola tdo pequenina, poderia se
reter ao basico de todo dia, a uma rotina elementar. Mas n&o, inovaram as
formagbdes com temas diferentes, que ndo eram os temas que eram
propostos pela SEMED, pois na época, a formagdo era dada aos
coordenadores e esse deviam formar os professores com base no que
estudavam com os formadores na SEMED. Mas nessa escola, a
coordenadora se deparou com um grupo interessado e propondo outros
temas para as formagodes continuadas. No inicio ficamos meio confusas se a
SEMED né&o iria se opor a essa estratégia, mas nao, deu tudo certo, e
esses momentos foram de muita valia para aquelas profissionais
(Depoimento da CPO da SEMED).

Nota-se a importancia dada ao trabalho de formagéo continuada realizado
na escola sob o olhar da representante da SEMED. Ela destaca o papel da CP, que
se preocupou em comegcar pelas indagagdes das professoras sobre o que estudar e
por que estudar. Partindo do real para o ideal, o plano de formacdo era
fundamentado no que era vivido na escola, entre os sujeitos, com sélida formagéao
tedrica no estudo da El.

A intencdo da escola com essa proposta diferenciada da Rede era de
atender aos interesses das professoras diante da realidade vivenciada, que, de
acordo com a caracterizagdo da escola feita neste trabalho, apresenta
caracteristicas divergentes das outras escolas, como o espago fisico, que se

apresenta menor e compartilhado.
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Analisaremos a seguir as tematicas, objetivos e metodologias
desenvolvidas durante o periodo de 2009 a 2011, nos encontros de formacao
continuada na UEB Luz da Lua.

No ano de 2009, o calendario da formagao continuada seguiu o seguinte
cronograma: em margo, o tema escolhido foi Hipéteses de Escrita, com os objetivos
de compreender a caminhada das criancas rumo a alfabetizacido e analisar as
producdes dos alunos, encaixando-os nas hipoteses. O interesse pela tematica
deve-se ao ensino da leitura e escrita, que desde a creche é priorizado pela escola
para garantir a insergéo da crianga no mundo letrado. A metodologia incluiu a leitura
de texto da autora Telma Weiz, estudiosa da area da alfabetizagdo, nomeado
“Caracteristicas das Hipdteses de escrita” e um video sobre planejamento didatico.
Foram feitos levantamentos prévios dos conhecimentos dos professores sobre o
tema, autoavaliacdo das atividades de escrita desenvolvidas em sala de aula, assim
como a revisdo de praticas de sala de aula e a troca de informagdes entre as
professoras.

No més de Abril, o tema abordava o Analfabetismo no Brasil e o
Letramento, com os objetivos de conhecer a realidade brasileira acerca do
analfabetismo e entender o conceito e a importancia do processo de letramento na
educacao. As professoras leram uma reportagem em revista nacional sobre
analfabetismo e discutiram sobre a leitura e letramento para construirem um painel
integrado com conceitos principais.

No més de Maio, foram estudados os indices, as estratégias e os
indicadores na leitura de textos infantis com os objetivos de conhecer a importancia
do uso de cada um deles no momento da leitura com as criangas e praticar com os
professores a utilizagdo das estratégias de leitura. A metodologia adotada foi uma
oficina realizada em grupos. No més de Junho, foi organizada uma palestra com a
Assistente Social “Marcia Maia” com tema Direito da crianga a Protegao. O objetivo
era discutir com o coletivo sobre a importancia dos direitos da crianga, com o
destaque para o de protecao.

Apés periodo de férias das professoras, foi retomada a formagao na
escola em Agosto com o tema Contos Infantis, com o propésito de desenvolvimento
de um projeto na escola com o mesmo tema. Os objetivos eram redescobrir o
encanto dos contos infantis em rodas de leitura feitas entre os professores e

proporcionar, em sala de aula, a leitura de diversos tipos de contos.
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Metodologicamente, o encontro apresentou a proposta de formagéo, visando o
Projeto Contos, com a realizagdo de Rodas de leitura entre as professoras com
livros de literatura escolhidos por elas e convidou-as a pensar em atividades com as
criancas que levem ao encanto da leitura dos contos.

No més de Setembro foram trabalhados os géneros textuais com o
objetivo de reconhecer géneros textuais e suas contribuigbes no processo de
alfabetizagao das criangas. Os professores manusearam diversos géneros textuais
levados para o encontro para escolha e discussdao dos mesmos para as atividades
em sala de aula. Em Outubro, estudaram sobre a Alfabetizacdo com o intuito de
discutir sobre métodos de alfabetizacdo que atendessem a necessidade da escola
publica municipal, com base nas pesquisas de Emilia Ferrero.

Em Novembro, organizou-se uma palestra com Hilda Helena, pedagoga e
técnica da SEMED, que abordou sobre a importancia do portfélio no trabalho
pedagogico da Educacao Infantil.

Em 2010, a formacdo iniciou apos jornada pedagodgica, com o
planejamento das agdes e temas para o ano letivo que comegara. Logo no més de
Marco as professoras estudaram sobre as modalidades organizativas, com os
objetivos de ampliar o conhecimento sobre as modalidades na educagao infantil e
analisar a versao preliminar do Projeto Jardinagem, proposto pela equipe para o
trabalho com as criangas no decorrer do ano. As professoras realizaram a leitura de
texto sobre modalidades organizativas e discutiram sobre o projeto Jardinagem e a
organizagao das etapas.

No més de Abril, aprofundou-se sobre a tematica do projeto com Nogdes
de Jardinagem, a fim de conhecer sobre a area em leituras e videos, ampliando as
atividades que serdo propostas durante o projeto. Em Maio, estudou-se sobre a
Rotina Pedagdgica, com o objetivo de ampliar o conhecimento sobre a elaboragao
de rotinas através de leituras de textos e discussbes das praticas na realidade
escolar. Ao final, as professoras construiram um modelo de rotina, de acordo com a
série que atuavam e, tendo as salas com meia parede, pensaram em atividades que
nao interferissem no trabalho das outras salas de aula.

No més de Junho, a tematica abordou os niveis de escrita das criancas
em idade alfabética, com a finalidade de identificar os niveis de escrita dos préprios
alunos a partir das suas proéprias produgdées em sala de aula. A metodologia utilizada
foi a oficina em grupos. Em Agosto, o tema foi A importancia do Registro, com os
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objetivos de valorizar a importancia da elaboragdo de registros reflexivos para a
pratica do educador e identificar os aspectos que devem ser considerados na
observagdo de sala de aula e na elaboragédo de bons registros da pratica educativa.
Além de leituras de textos sobre o assunto, as professoras assistiram ao filme
“Narradores de Javé” que mostra a realidade de uma cidadezinha que reconstréi sua
histéria pela escrita de relatos dos antigos moradores.

Em Setembro, foi trabalhado o tema Arte na Educacao Infantil, para
reconhecer a importancia das Artes Visuais na Educacado Infantil nas atividades
didaticas. Videos e leituras coletivas foram realizados para aprofundamento do tema
e a construcdo de uma rotina para ser trabalhada com as criangcas. Em Outubro,
planejaram uma oficina de confeccdo de recursos com materiais reciclaveis,
considerando a falta de recursos pedagdgicos na escola a época.

Em Novembro, estudaram as Diretrizes Curriculares Nacionais da
Educagao Infantil, a fim de conhecerem o teor do documento, recém-langcado na
Rede Municipal e fruto de muitas pesquisas dos gestores municipais. Além disso, foi
agendada neste dia a culminancia do projeto Jardinagem para apresentacdo na
escola.

O ano de 2011 iniciou com o estudo de Informatica Basica, no més de
Marco. O interesse pela tematica é de conhecer o conceito de tecnologia/hardware e
software e componentes de um computador, a fim de aprofundar a pratica da
digitacdo de textos em notebooks e netbooks. Houve uma palestra com um
profissional da area e depois uma oficina pratica as professoras de digitagdo com o
uso de notebooks.

Em Abril, a equipe refletiu sobre a Lei n° 10.639, dos Afrodescendentes,
sua importancia para a educacado e para a sociedade, assim como as relacbes
étnico-raciais na escola. A leitura da lei foi feita em grupos, com posterior discussao
entre as professoras. No més de Maio, com a inteng&o de trabalhar um projeto com
as criancas sobre Mdusica, as professoras estudaram sobre a Musica Popular
Brasileira e seus representantes. Identificaram em meio a materiais impressos,
jornais e revistas, os cantores que marcaram épocas com famosas musicas, além de
selecionarem os que poderiam ser de conhecimento das criancas.

No més de Junho foi retomada a oficina de confeccdao de recursos
pedagogicos com materiais reciclaveis, pois a escola arrecadou muitos destes

materiais junto as familias. Dentre os recursos confeccionados, estdo os brinquedos
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e 0s jogos matematicos. Em Agosto, a realizagdo de uma palestra para as
professoras sobre Educacédo Especial, favoreceu o conhecimento de projetos e
iniciativas da SEMED aos alunos portadores de deficiéncia da Rede Municipal. A
palestra foi conduzida por técnicos da Superintendéncia de Educacado Especial na
escola.

No més de Setembro, o tema foi Ciéncias na Educagédo Infantil, com os
objetivos de propiciar ao aluno condigdes para que dominassem os conhecimentos
cientificos basicos, a partir dos quais poderiam entender os fendbmenos naturais,
interpretar o ambiente fisico e conhecer as relagdes dos seres vivos entre si e com 0
meio. Assim, as professoras reconheceriam o uso das ciéncias fisicas, quimicas e
biolégicas com as criangas pequenas em leituras de revistas e artigos e seriam
capazes de organizar uma feira de ciéncias na escola.

Em Outubro, retornaram-se os estudos sobre niveis de escrita, mas com o
objetivo de sondar o que ja foi conhecido sobre Psicogénese da Lingua Escrita,
ampliando o conhecimento da leitura e analise de atividades dos proprios alunos.
Em Novembro, foi o encontro para avaliagao institucional, para avaliar as acdes do
ano com todos os segmentos da escola, refletindo sobre pontos positivos e
negativos.

Esta programacgao de formagéo da escola, comparado ao cronograma da
SEMED, se diferencia por apresentar temas que partiram das necessidades das
professoras que trabalham na instituicao. A SEMED orienta que no ano, a formacao
continuada deve se resumir no estudo das areas de conhecimento. Percebe-se que,
com base na racionalidade pratica, a Secretaria entende que o professor precisa
aprender, com profundidade, os conteudos que compdem as areas de conhecimento
da Educacgao Infantil, para uma pratica coerente com o curriculo da El. Diferente da
Secretaria, a proposta da escola objetivou o estudo de assuntos da Educagao e
Educagao Infantil, ampliando o conhecimento das professoras sobre temas comuns

e importantes para o ensino com as criangas.
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4.3 O que pensam os sujeitos da pesquisa

4.3.1 Nucleos de sentido

A pesquisa contemplou uma realidade especifica de escola publica
municipal composta por profissionais que trabalham com criangas na faixa etaria de
3 a 5 anos. Com a utilizacdo dos instrumentos adequados para compreender o
contexto escolhido (questiondrios e entrevistas), além de observagdes realizadas
pela pesquisadora na escola e analises de registros e documentos escolares, foi
possivel conhecer a efetiva participacao e adesao das professoras a proposta de
formagao continuada, diferenciada das outras escolas da Rede Municipal.

Na busca de uma aproximagao das opinides dos sujeitos participantes da
pesquisa, buscou-se compreender nas falas das profissionais que participaram dos
encontros de formacao continuada na escola no periodo 2009-2011, a importancia
desse processo para o trabalho do professor e para o desenvolvimento de uma
pratica pedagogica que permitisse a construgdo da autonomia, possibilitando o
desenvolvimento de novas competéncias profissionais. Destacou-se, portanto,
alguns nucleos de sentido nas falas das entrevistadas que deram significado ao

conteudo deste trabalho.

4.3.1.1 Espago e tempo pedagodgicos

O espaco e as pessoas envolvidas no estudo proporcionaram a pesquisa
melhor entendimento das escolhas e caminhos percorridos € que atenderam aos
objetivos da formagéo na escola. A subjetividade envolvida no processo de andlise
das falas de cada sujeito possibilita compreender as representagdes e os valores
presentes na linguagem e na consciéncia destes, que atuaram na construgdo de
uma nova realidade escolar.

Para Imbernén (2002, p. 83), a instituicdo escolar apresenta, ultimamente,

um novo enfoque sobre a utilizagdo do espago pedagdgico.

[...] a escola, como organizacdo, apresenta alguns aspectos
multidimensionais: estabelecem-se relagbes interpessoais entre os
membros da comunidade educativa; verificam-se crengas, pressupostos;
gera-se uma série de processos organizacionais e processos de constru¢ao
social e de interacdo constantes; também se estabelecem componentes e
valores politicos.
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A formagao, portanto, passa a ser um processo baseado no dialogo, em
meio a tantas tarefas profissionais. Nesse compartilhamento de ideias, inicia-se o
planejamento, a mobilizagao e a obtengao de informagdes.

Na entrevista com a GE percebe-se um enfoque sobre a garantia do
espaco e do tempo para a realizacao dos encontros de formacao das professoras na
escola. Em sua fala, percebe-se que esses momentos, foram garantidos pela propria
SEMED, com respaldo nas leis federais e municipais, conforme documentos oficiais
disponibilizados para analise.

Os espacgos sé@o garantidos pela préopria SEMED. S&o 4 horas de estudo
mensais que devem ser realizados na escola com o coordenador e o0s
professores. Nossa escola € muito pequena, e é dificil fazer as formagdes
na semana. Dia de sabado tem muita reclamagcdo por parte dos
professores, mas é o Unico dia que da. Temos frequéncia que garante o
certificado de 80 h, entdo se o professor faltar muito, ele fica sem a carga
horaria para o certificado.

A formagao na escola é garantida pela LDB, em seu artigo 67, inciso |l,
que aborda “o aperfeicoamento profissional continuada, inclusive com licenciamento
periddico remunerado para esse fim” (BRASIL, 1996, p. 33) e também no Decreto n°
6.755 de 29 de janeiro de 2009, no seu artigo 2° inciso IV, que confirma “o
reconhecimento da escola e demais instituicbes de educacao basica como espacos
necessarios a formacéo inicial dos profissionais do magistério” (BRASIL, 2009, p. 1).
O Estatuto do Magistério Publico Municipal de Sao Luis, em seu Capitulo I, art. 4°,
inciso X, dispde da garantia de “formagdo continuada integrada a jornada de
trabalho e desenvolvida na escola ou em grupos de formacédo oferecida pela
SEMED” (SAO LUIS, 2007, p. 2)

Nesses termos, a formacido continuada a ser realizada na escola esta
garantida oficialmente e deve ser valorizada no ambito da escola publica,
disponibilizando aos profissionais do magistério publico o acesso a conhecimentos
indispensaveis a sua pratica pedagdgica.

As principais orientacdes é que o professor deve participar das formagoes,
ndo por obrigacdo, mas por ser um momento importante, de enriquecimento
para todos nés. Nossos encontros sédo diversificados e cheio de novos
conhecimentos. Infelizmente, se o professor faltar, ele perde horas e
conhecimentos, além de desfocar o grupo que ja & bem pequeno.
Precisamos ser uma equipe unida para conviver neste espaco, téo
pequeno, mas tao cheio de alegria (Depoimento da GE).

Pelo depoimento da GE, é possivel perceber a importdncia dada ao
encontro de formagdo na escola e a participagdo do professor. Os encontros

realizados durante o ano letivo eram certificados pela SEMED, com carga horaria
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total de 80 horas. Por isso, o controle da GE quanto a frequéncia das professoras
aos encontros é percebido em sua fala, a fim de garantir junto a Secretaria os
certificados de conclusdo da formagao, que sao considerados para a progressao
funcional das mesmas, conforme Estatuto do Magistério.

4.3.1.2 Autonomia pedagogica

Contreras (2012) defende que analisar a autonomia numa perspectiva
individualista ndo corresponde ao trabalho dito pedagdgico, pois ela ndo é um
atributo de pessoas, mas um exercicio da vida que vivem. “E que a autonomia néo
€ uma definicdo das caracteristicas dos individuos, mas a maneira com que estes
se constituem pela forma de se relacionarem” (CONTRERAS, 2012, p. 216).

O que se observou, portanto, durante a realizacao da pesquisa, foi a
construcdo de espacos que motivaram o desenvolvimento de uma autonomia
pedagogica capaz de mobilizar toda a equipe pedagogica para a busca do
dialogo e de novas informagbées que resultaram na independéncia da escola-
anexo.

Sobre a autonomia das professoras no trabalho pedagdgico realizado

na escola a GE enfatizou em seu depoimento:

Sempre conversamos com os professores que eles possuem autonomia
para criarem e recriarem suas praticas, em sala de aula, e em todos os
espacos da escola. Gragas a Deus, o relacionamento entre todos é muito
satisfatorio e tem feito a maioria ser bem participante das reunides
pedagdgicas e das formagdes continuadas. Sempre me fago presente
em todos os momentos para incentivar os professores a serem mais
participativos e estudiosos, pois sem estudos ndo aprendemos coisas
novas e nao transformamos nossa realidade.

Considerando a fala da GE, percebe-se o desenvolvimento de um
ambiente colaborativo, onde as professoras sao convidadas a repensar suas
praticas e com autonomia, realizarem atividades diferenciadas nos espagos de
intervencdo pedagdgica, seja na sala de aula, seja nos encontros entre

professoras.

A transformagcdo da escola ndo se da sem conflitos. Ela se da
lentamente. Pequenas ag¢des, mas continuadas, sao melhores no
processo de mudanga, que eventos espetaculares, mas passageiros. S6
a acado direta de cada professor, de cada classe, de cada escola, pode
tornar a educagéo um processo enriquecedor (GADOTTI, 1997, p. 57).
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Nas palavras de Gadotti (1997) encontramos o fundamento da agao
coletiva e autbnoma na escola. Pequenas acdes que acabam por tornar o espaco
educativo em espaco de transformacao, precisando apenas da atitude de cada
sujeito pertencente aquela realidade, disposto a mudar concepgdes tradicionais e
investir em novos conhecimentos. Essa era a proposta da UEB Luz da Lua ao

percorrer outro caminho metodoldgico na formagao continuada das professoras.

Os principais resultados de uma equipe que estuda é uma escola que
trabalha bem, alunos satisfeitos, aprendendo muito, professores
preparados e funcionarios bem tratados. A harmonia é logo percebida,
pela familia, pela SEMED, enfim, conseguimos muitas conquistas
quando sabemos das coisas. Participamos de eventos, de congressos,
de seminarios, tudo porque a escola se mostra, através de profissionais
que sabem o que pensam, o que falam, o que ensinam (Depoimento da
GE).

O depoimento da GE nos retrata uma conquista evidenciada pela
instituicdo pesquisada: o reconhecimento pelo trabalho que realiza. O fato de
toda a equipe esta sempre disposta a estudar e juntos, ampliarem seu universo
cultural sobre temas e assuntos relacionados a EI, possibilitou aos 6rgaos
gestores da Educagao Municipal valorizar as atividades desenvolvidas na UEB na
conquista de autonomia da instituicdo, mesmo estando na condicao de escola-
anexo.

A propria SEMED, em seus discursos nos Encontros de formagao com
os Coordenadores Pedagdgicos, enfatizava a importancia desta autonomia no

cotidiano escolar e na realizagao das acoes educativas.

A SEMED, nas formagdes com os coordenadores e com os professores
nas escolas municipais sempre adotou uma postura de dialogo com
todos os profissionais da educagdo. Sempre abordou temas que
levassem em conta o crescimento profissional dos professores e
técnicos da SEMED, dentre eles, a autonomia pedagodgica. Pois sem
autonomia, nem a propria SEMED conseguiria planejar agdes para toda
a rede municipal, assim como sem autonomia a equipe de formadores
também nado conseguiria realizar as formagbes com coordenadores e
gestores. Nas escolas, foi do mesmo jeito. Ndo me lembro de nenhuma
atitude autoritaria de como proceder nas agdes pedagogicas. Pelo
contrario, muita criatividade e inovagdo eram percebidas em todos os
eventos da SEMED, isso tudo por que era nos dada autonomia para
construirmos nossos planos e nossos projetos (Depoimento da CPO).

A CP da UEB, em seu depoimento, esclarece que o trabalho de
planejamento das formagdes partia das necessidades de cada professora e das
situacbes de aprendizagem que eram vivenciadas em sala de aula com as
criancas. Independente do calendario proposto pela SEMED, a escola, com

autonomia, construia um cronograma proprio, de interesse da equipe pedagdgica.



119

Pra mim é fundamental, porque a partir da analise da gestdo na sala de
aula, das necessidades das criangas, pra que a gente enriqueca o
trabalho pedagdgico, se faz necessario o estudo, e o momento de estudo
é a formagéao continuada, porque € o momento de estudo coletivo, ndo é
um estudo individual, onde ha troca de experiéncias, onde a teoria
fundamenta a pratica, e a pratica é realimentada pela teoria. E porque
uma pratica s6 por si, sem nada que fundamente, toda a pratica tem uma
fundamentagcdo, mesmo que inconsciente para o professor, entdao é
preciso agente deixar claro que a sua pratica tem uma fundamentacao
tedrica.

4.3.1.3 Prética docente

Franco (2012, p. 181) define pratica docente como parte de um todo,
conectada por relagbes interpessoais que garantem a ela a realizagdo de
atividades. “E esta uma das razdes que justifica a presenga da coordenacdo
pedagodgica nas escolas, concretizada mesmo, sob forma de uma equipe de
pedagogos.”

Assim, pedagogicamente, a docéncia precisa estar articulada com o
todo institucional, organizando espagos de articulagdes entre os sujeitos, de
expectativas e intengdes do grupo constituinte da escola.

A pratica, segundo a CP, é alimentada pela teoria e vice-versa, o que
Candau (1995, p. 53) ja explicara em seus estudos, “a pratica deve ser uma
aplicacao da teoria. A pratica propriamente nao inventa, ndo cria, ndo introduz
situacgdes novas. A inovagcdo vem sempre do polo da teoria”. O que se percebeu,
em meio as observagdes e registros realizados, € que a teoria reforgava as
praticas, que ja aconteciam, porém sem embasamento cientifico. Essa busca das
professoras pelo conhecimento mais sistematizado reforcgou a ideia de

transformar a forma como as formagdes eram conduzidas na escola.

Creio que esse € um eixo essencial porque sua construgédo exige de nds
sensibilidade, coragem e competéncia para enfrentarmos os riscos
inevitaveis do desconhecido, a capacidade de lidarmos com as
diferengcas, com o pluralismo de ideias e agdes, a capacidade de
assumirmos nossos preconceitos e o conservadorismo que existe em
nés. Como algo que se desenvolve ao longo de nossa pratica, nado
existem receitas a serem dadas, nem normas de conduta definidas a
priori. Como o ato de enamoramento e de intimidade, vejo esse
compromisso ir se definindo a partir da vontade politica de contribuirmos
efetivamente para a construgdo de uma sociedade e de uma escola
democraticas (CANDAU, 1995, p. 75).

A SEMED, que acompanhava os passos dessa construcado coletiva na
escola, incentivava a consolidagdo de um planejamento que atendesse ao

propdsito de reflexdo da acao.
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Foi preciso instaurar a reflexdo sobre a pertinéncia dos conhecimentos
didaticos na formagdo dos professores [...] e esclarecer nosso
posicionamento quanto a necessidade de priorizar os saberes
relacionados ao sujeito da aprendizagem (VELIAGO, 2004, p. 102) .

Com isso, a iniciativa de envolver as professoras em uma proposta de
formacgao que atendesse a realidade escolar nao seguia o que era planejado fora
do ambito institucional, por isso a programacao da escola néo se assemelhava a
da SEMED.

Assim, a participagdo ativa das professoras foi um dos fatores que
consolidou a pratica coletiva, consciente e autbnoma nos encontros de formagao
continuada da UEB. Como declara a CP, “tem professor que pra ele é essencial,
ele se retroalimenta permanentemente com estudo, na formagéo continuada e na
formacao individual dele, porque ele também busca a sua formacao individual”.
Nessa interagdo, surgem as possibilidades de a¢gdes maiores e ousadas, como
Projetos relatados no item anterior, o de Jardinagem e o de Ciéncias, que
segundo a CP, renderam inumeras contribuicées na aprendizagem das criangas e

de suas familias.

O projeto de jardinagem que foi um projeto assim que eu gostei muito né,
ele mexe com tudo assim, da vida das criangas porque agente ver a
crianga ainda muito distanciada das questdes ambientais, da
consciéncia, da importancia, principalmente as criancas de idades
maiores que as vezes o espaco fisico do local onde ela habita é muito
pequeno, é restrito, e ndo é trabalhada a questdo ambiental com a
prépria familia. e ai, mas um outro que me encantou muito foi o periodo
também que agente fez nossas primeiras tentativas com relagcédo as
ciéncias, porque agente sabe que o mundo é contadamente cientifico,
todas as agdes cotidianas sdo permeadas pela ciéncia, sé que isso ndo
é muito claro pra nés, agente sempre acha que o cientifico é algo
abstrato, algo de laboratério, e o laboratério é o cotidiano das criangas,
entdo quando nos comegamos dar as primeiras bases, na busca da
tentativa de trabalhar a parte cientifica, foram momentos assim que
alavancou, e também fruto das formagdes continuadas, s6 numa agéo
em si, noés estudamos, nds programamos aquilo que era acessivel no
momento atual, que precisamos para que fosse feitas essas primeiras
acdes na educacéo infantil da parte cientifica. E um momento que ele
precisa se perpetuar, e ele precisa ampliar.

A escola, que dependia das decisdes da escola-polo, a UEB Luz do
Sol, comegava a apresentar certa autonomia na escolha dos projetos didaticos e
demais eventos escolares. Essas iniciativas foram acompanhadas pela CPO, que
compreendeu esse processo como algo inovador, levando em consideragao que
a maioria das escolas-anexos funcionava de forma precaria, sem recursos, sem

professores € sem espacos. A UEB Luz da Lua possuia os mesmos problemas,
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porém foi capaz de supera-los, entendendo o espago da escola como um espaco
ilimitado.

Tardif (2012, p. 230), referindo-se a profissdo do professor e a relagéo
com sua subjetividade, analisa esse momento de reconstru¢do da escola como
proveniente da tomada de decisdes do profissional, que percebe o contexto como

resultado de suas praticas e saberes aprendidos.

Ora, um professor de profissdo ndao é somente alguém que aplica
conhecimentos produzidos por outros, ndo € somente um agente
determinado por mecanismos sociais: € um ator no sentido forte do
termo, isto €, um sujeito que assume sua pratica a partir dos significados
que ele mesmo lhe d4a, um sujeito que possui conhecimentos e um
saber-fazer provenientes de sua propria atividade e a partir dos quais ele
a estrutura e a orienta.

De acordo com o depoimento da CP, a autonomia sempre foi
enfatizada nos encontros de formagao, o que representou um maior envolvimento

das professoras na organizacéo das atividades escolares.

Mas, é, que ele s6 pode realmente dar essa resposta se for dado a ele
autonomia, dado ndo, porque autonomia ninguém dar, ela ja existe né,
mas se ela for estimulada, se ela for colocada de uma maneira que o
professor se sinta cada vez mais desafiado, porque sen&o, se isso ndo
existisse, se ele ndo se sentir estimulado, ai ele, ver como ele gerenciar
sua pratica, sem precisar ter uma pessoa dizendo o que ele tem que
fazer, eu acho que, na verdade, a formagédo ndo cumpriu o seu papel,
porque o papel da formacdo é dar cada vez mais autonomia pro
professor.

Percebe-se que o trabalho desenvolvido ao longo do ano letivo na
escola alcangou objetivos planejados na Jornada Pedagdgica. Isso gracas a
participagdo ativa da equipe pedagodgica, que em uma pratica coletiva,
contextualizada e fundamentada teoricamente por meio dos estudos em grupos,
fortaleceu suas convicgdes de tornar, aquela pequena escola em uma instituicao
que aprende e ensina com prazer. E esse caminho foi aberto pelo trabalho
democratico e interativo entre os profissionais que atuam na realidade. Como
reflete Freire (1999, p. 76) “é a capacidade de aprender, ndo apenas para nos
adaptar, mas, sobretudo para transformar a realidade, para nela intervir,

recriando-a.”
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4.4 O olhar das professoras sobre a formacao na escola

As professoras da escola contribuiram com a pesquisa em opinides
que destacaram o papel da formacao continuada no desenvolvimento de suas
competéncias profissionais.

Sobre a importancia da formacado continuada realizada na escola, a
maioria (4) das professoras respondeu que melhora a pratica pedagoégica. Em um
dos depoimentos ocorre um aperfeigoamento do processo de aprendizagem, para
outra um processo de troca de experiéncias. “Viabiliza a troca de experiéncias, o
intercambio, ou seja, a interagcdo entre a equipe pedagdgica, no sentido de
produzir novos conhecimentos para intervir na realidade” (Depoimento da P6).

A partir do posicionamento das professoras, analisa-se que a formacao
garantiu a satisfagao, a participagcédo e a busca pela melhoria da pratica cotidiana
na escola. Esse resultado concorda com os relatos da GE e da CP, além do que
foi explicitado pela SEMED, ambas enfatizaram a realizagcdo da formagdo na
escola como paréametro fundamental na condugdo do trabalho pedagdgico, ou
seja, aquisicdo de conhecimentos didaticos para uma pratica consciente e
transformadora.

Também opinaram sobre os cursos oferecidos pela SEMED feitos por
elas durante o periodo 2009-2011. Metade das professoras (3) frequentou o Pro-
letramento, duas fizeram o PROFA e uma, o curso PCNs em Acao. As
professoras consideraram, em sua maioria, 0s cursos como satisfatérios, com
destaque para o depoimento da P5, que se declarou insatisfeita. “Os temas sao
bem sugestivos, mas a teoria é muito bonita e quando se coloca em pratica nem
sempre da certo.”

Sobre a realizagdo da formagdo na escola, a maioria (5) das
professoras confirmou que era feita pela CP, enquanto uma considerou ser de
responsabilidade de toda a equipe pedagdgica. Conforme documento da SEMED,
os coordenadores pedagogicos sao “os formadores dos professores nos espagos
existentes na escola” (VELIAGO, 2004, p. 79). Sado esses especialistas os que
devem organizar, junto a gestado escolar e a equipe de professores, as agdes que
envolvem a formagdo nas escolas. Na UEB Luz da Lua, a CP, em seu
depoimento, se envolveu na pesquisa dos temas e sugestdes para os encontros

de formacdo. “Se o préprio coordenador ndo tiver o dominio daquilo que se faz
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necessario naquele momento ele vai atras, ele traz pessoas, ele busca estudar
para poder suprir a necessidade do coletivo.”

Quando questionadas sobre a importancia da formacao para a pratica
pedagogica, metade (3) das professoras respondeu que ela traz novos
conhecimentos, uma opinido revelou que leva a reflexdo, outra docente
respondeu que langa um novo olhar sobre o professor e outra afirmou que aborda
tematicas interessantes. “A formacao continuada atualiza conhecimentos,
promovendo a leitura e a discussao de pesquisas e estudos sobre a infancia e
sobre as praticas de educacao infantil” (Depoimento da P3).

Assim, percebemos que as professoras consideram importantes os
encontros de formacao, por abordarem temas novos e trazerem novas
perspectivas para suas atividades docentes cotidianas.

Ainda, sobre os conteudos e metodologias desenvolvidos nas
formagdes, a maioria (5) percebeu melhorias em suas praticas, enquanto uma
professora resgatou o papel da SEMED nesse processo de reorganizagéo da

formacéao nas escolas.

Alguns temas sdo bem significativos e nos ajudam a melhorar a pratica.
Conteudos e metodologias sobre a importancia de se considerar
aspectos relacionados a rotina, ao espaco fisico, o brincar e ao trabalho
com projetos na educagéo infantil (Depoimento da P4).

Considerando esses dados e com base no que foi explicitado sobre
todo o processo de formacgdo continuada realizado na UEB Luz da Lua, percebe-
se uma unidade entre o objetivo da pesquisa e a realidade pesquisada, no
sentido de conceber o tema da formacao de professores como indispensavel na
viabilizagédo de agdes pedagodgicas que buscam uma pratica docente com
autonomia, independente das condicbes fisicas e estruturais apresentadas na
realidade.
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5 CONSIDERAGOES FINAIS

A proposta de pesquisar sobre a Formacao de Professores da Educacéao
Infantil nos faz pensar que, de tantos outros objetos de estudo, este nos impulsionou
a entender o porqué de tantas dificuldades no ensino. Sabe-se que na Educagao
tudo converge para a aprendizagem, e por muito tempo somente o aluno era o
aprendiz. Hoje, os profissionais da escola buscam (ou sdo buscados) na formagao
certa resolucdo para os problemas enfrentados no ambiente institucional, pois
aprendem coisas novas e atualizam conhecimentos.

A concepgao do professor sobre a formagao, inicial e continuada, mudou
o cotidiano escolar. O professor que, por tantos anos aprendia primeiro as teorias de
ensino para depois pratica-las, atualmente aprende na pratica, possibilitando
reflexdes sobre esta. Essa agao reflexiva mobiliza o desejo de mudanga, o que
respectivamente, recai sobre o desejo de estudar, de se profissionalizar e melhorar
sua pratica pedagdgica.

Portanto, uma abordagem sobre a formagao continuada de professores
na Educacgao Infantil foi o foco dessa dissertagdo, que objetivou um estudo de caso
que tinha este proposito: formar professores na escola para uma pratica docente
com autonomia.

A formacao continuada, que proporciona a esses profissionais o estudo
coletivo, compartilhado, € em sua esséncia um processo enriquecedor, se
apresentando tanto na forma pessoal, de acordo com a necessidade do professor e
de sua disciplina, ou na coletividade, em que na prépria realidade escolar sao
abertos espacos de discussao. Muitas dificuldades vivenciadas pelo professor
podem ser compartilhadas com seus pares nesses espacgos, e transformados em
momentos de auto formagao profissional.

As diversas concepgdes de formagdo ao longo do tempo revelam
conceitos que atendiam aos pensamentos de cada década, e que muitas vezes nao
correspondiam ao que realmente era vivenciado no ambito das escolas. Cursos de
curto prazo, palestras, seminarios, encontros pedagogicos, muitas vezes realizados
em grandes ginasios, contribuiram para incrementar o curriculo dos professores,
porém se distanciavam das suas reais necessidades de aprendizagem. Além disso,
as licenciaturas, Curso Normal e Curso de Pedagogia, criados em contextos
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tecnicistas, ndo repensavam seus curriculos desatualizados e formavam muitos
profissionais para uma “sélida” compreensao tedrica.

Sabe-se que na escola que queremos, a pratica docente deve estar aliada
a continuidade da formagdo, pois a Pedagogia estda, a todo o momento,
estabelecendo interconexdes com os outros cursos, concebendo novos conceitos,
atualizando teorias e recriando seu curriculo. Assim, teremos professores
conscientes da importancia desse processo para o funcionamento da escola e na
aprendizagem das criangas, dispostos a “cuidar e educar’, conforme diretrizes
curriculares da Educacéo Infantil.

Ainda, no estudo das politicas de Educacdo Infantil, percebe-se a
tentativa de formalizar as instituicdes de ensino de criancas pequenas, que
inicialmente, tiveram propdsitos higienistas. Os profissionais que conduziam o
ensino com as criangas nao possuiam formagao, o que por muito tempo fez da
escola um lugar sem objetivos educacionais claros, mas apenas como espagos para
“guardar” criangas. Para mudar o que ja havia se legitimado nas instituicdes infantis
como uma cultura assistencialista, seria necessario romper paradigmas historicos
profundamente fincados no trabalho das escolas. Com as orientagdes dos
Referenciais Curriculares para a Educacéao Infantil, as propostas do curriculo foram
mais bem delineadas, e o cuidar assim como o educar se tornaram dimensodes
inseparaveis, no que tange ao atendimento dispensado a todas as criangas em
creches e pré-escolas.

A pesquisa apresenta também as politicas e os programas de formagéao
docente propostas pelos 6rgaos do governo, no caso, municipal. A Secretaria
Municipal de Educagdo de Sao Luis, em suas tentativas, postulava as novas
tendéncias de formagado vigentes no Brasil, e em seus discursos e documentos,
enaltecia a importancia de re-formar os professores que atuavam na educacao
basica em seu proprio ambiente de trabalho. Associado a isso, deveria estar
também a reforma das escolas, pois faltava espagos condizentes com a proposta de
formagdo dos profissionais. As formagdes aconteciam, porém, com inumeras
reinvindicagoes.

Os documentos da SEMED onde estao registradas as experiéncias de
formacao com coordenadores e professores das escolas municipais da cidade de
Sao Luis, durante os anos 2000, revelaram praticas eficazes e transformadoras das

concepgodes sobre formacado docente. Porém, na pratica, e mediante observagdes
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realizadas in loco, notou-se que essa trajetéria conquistada nas escolas nao atingia
a todas elas, garantindo o acesso ao programa a uma pequena porcentagem de
escolas, consideradas prontas para conceberem as novas diretrizes. A escola
pesquisada pertence a esse pequeno grupo de escolas participantes, e se destacou
no trabalho que desenvolveu. Porém, seria interessante a participagado de todas as
escolas da Rede Municipal de Ensino nos Programas: Projeto Escola Sonhos do
Futuro e Programa S&o Luis Te Quero Lendo e Escrevendo (PSTQLE).

Nesse contexto, a UEB Luz da Lua se preocupou em estabelecer um
programa de formagao que diferenciava da proposta da SEMED, pois partia dos
interesses reais dos professores da escola. Como vimos, a SEMED se preocupava
com uma formagao mais pragmatica, que considerava os conteudos trabalhados nas
disciplinas da Educagado Infantil. J& na escola, o interesse foi pelos temas
educacionais mais gerais, o que de certa forma, causou desconforto a
Superintendéncia da Educacgéo Infantil da SEMED. O que garantiu a continuidade
da proposta da escola foram os projetos realizados por ela anos anteriores a
pesquisa, que a tornou mais autbnoma da escola-polo. E com o trabalho de
formacao dos professores, veio a dissociacdo completa da escola-polo, na qual a
SEMED reconheceu sua autonomia, mesmo na condi¢gdo de escola-anexo, com
pouco espaco para atividades com as criangas.

No registro das professoras, presente nos questionarios, notou-se a
presenca de um discurso concordante com as praticas institucionais, o que nos faz
pensar na satisfacao profissional destas profissionais em relacdo ao seu trabalho.
Sabemos que hoje, o professor tem aderido aos movimentos sindicais, devido a
desvalorizagdo do magistério por parte dos 6rgaos publicos municipais, e assim,
assumido uma postura mais radicalizada na escola, ndo participando dos projetos e
dos eventos. Nao que estas professoras nao fossem sindicalizadas ou participantes
de movimentos sociais, mas a organizagdo do espago pedagdgico, incluindo a
formagao continuada, foi de tal maneira significativa para estas profissionais que néo
se envolveram nos movimentos grevistas que aconteceram durante o periodo da
pesquisa (2009-2011). Entendemos que o trabalho de formagdo desenvolvido na
escola se constituiu como um momento de conscientizacdo politica também, o que
promoveu a interacao do corpo docente com as atividades.

A importéncia que foi dada pela escola a formagao continuada de suas

professoras possibilitou as criangas aprendizagens mais significativas, além da
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participacao efetiva das familias nas decisdes escolares por meio das reunides de
pais e responsaveis. A formagado, cujos temas respaldavam a pratica docente,
alimentou a busca por mais informagdes, o que forneceu aos projetos pensados pela
escola certa renovagao, tornando-os momentos de muita interagao entre os sujeitos,
de aprendizagem coletiva e de relagdes interpessoais saudaveis.

Assim, o interesse despertado pela pesquisadora em abordar essa
experiéncia parte justamente do envolvimento dos profissionais da escola escolhida
pela causa da mudanca, mesmo com a falta de recursos e com a assisténcia

direcionada para os interesses da SEMED.
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