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RESUMO

Esta pesquisa estd vinculada a linha Préticas Pedagégicas e suas relagdes com a
Formacdao Docente do Programa de Pds-Graduacio em Educacdo-Mestrado e
Doutorado da Universidade Catdlica Dom Bosco-UCDB. Teve o objetivo geral de
analisar o processo de formacdo continuada em servi¢co dos professores da Educacdo
Infantil de uma Escola de Tempo Integral, em Campo Grande, Mato Grosso do Sul
(MS); os objetivos especificos foram: identificar o perfil do professor da Educacdo
Infantil; analisar a proposta de formacdo continuada da Escola de Tempo Integral;
identificar as contribui¢cdes e implicacdes da formacgdo continuada dos professores da
Educagdo Infantil em servico e identificar as condicdes nas quais acontece essa
formacdo continuada. A pesquisa € de abordagem qualitativa, cuja coleta de dados foi
instrumentalizada pelo método da observacdo direta, pela entrevista semiestruturada
com cinco professoras da educacdo infantil e pelos documentos: Projeto Politico
Pedagogico, Regimento Escolar e Projeto da Escola de Tempo Integral. O estudo teve a
contribuicdo tedrica de autores que discutem a formacao inicial e continuada, a escolar
de tempo integral e a educagdo infantil, a exemplo de Kramer (2005); Imbernon (2010)
(2004); Kishimoto (2011); Gadotti (2009); Cerisara (2002); Tardif (2012); Arroyo
(2004); Aquino (2015); Aratjo (2015); Azevedo (2010); Cavaliere (2009); Bomeny
(2009); Moll (2012); Tan (1967); Sarmento (2015), entre outros. Os resultados
revelaram que as professoras acreditam que o espago institucional pode ser um espago
de formacdo continuada para os docentes, propicia a reflexdo e o crescimento do grupo
por meio da discussdo e escuta, levando os profissionais a solucionarem possiveis
problematicas com mais autonomia. As professoras consideram importante a educacao
continuada, a0 mesmo tempo em que ressaltam a necessidade de melhorias em termos
de organizacdo; percebem, entretanto, que a escola se preocupa e escuta, de forma
democratica, o grupo.

Palavras-Chave: Escola de tempo integral. Educacao Infantil. Formacao continuada.



BERNARDES, Aline Arantes. The continuing education in service for early
childhoodeducation’s teachers in full-time school in Campo Grande/MS. Campo
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ABSTRACT

This research is linked to the line Pedagogical Practices and its relations with the
Teacher Training of the Graduate Program in Education -Master and Doctorate degree
from the Catholic University Dom Bosco. There was the objective to analyze the
process of continuing education in Early Childhood Education Teachers Service Full-
Time School Campo Grande - MS, and specific objectives aimed at identifying the
Early Childhood Education teacher's profile, analyze the proposed continuing education
of Full Time School, identifying the contributions and implications of the ongoing
training of Early Childhood Education teachers in service, identify the conditions under
which it happens that continuing education. The research is of a qualitative approach,
whose data collection was instrumentalized by the method of direct observation, by
semistructured interviews with five teachers from kindergarten serving children 4-5
years and these docments: Political Pedagogical Project, School and Project Regiment
Full Time School. The research was based on theoretical contributions with authors who
discuss the initial and continuing education, full-time school and early childhood
education, as Kramer (2005); Imbernon (2010) (2004); Kishimoto (2011); Gadotti
(2009); Cerisara (2002); Tardif (2012); Arroyo (2004); Aquino (2015); Araujo (2015);
Azevedo (2010); Cavaliere (2009); Bomeny (2009); Moll (2012); Tan (1967); Sarmento
(2015), among others.The results showed that teachers believe that the institutional
space can be an area of continuing training for teachers, encourage reflection and
growth of the group through the discussion and listen, leading professionals to resolve
possible problems with more autonomy. The teachers consider it important to
continuing education, at the same time highlight the need for improvements in terms of
organization; realize, however, that the school cares and listens, in a democratic way,
the group.

Key words: Full time school. Child Education. Continuing education.
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INTRODUCAO

O tema da pesquisa que aqui se descreve surgiu da experiéncia em uma escola de
tempo integral na qual se vivenciou, na pratica, a formagdo continuada dos professores da
instituicao.

Pesquisas sobre formacdo continuada vém sendo empreendidas e o tema, muito
debatido. Um dos maiores desafios das politicas educacionais é a formacdo de profissionais
da educacéo infantil e, em decorréncia, a necessidade de reformulacio do curriculo dos cursos
de pedagogia (KRAMER, 2005).

Para atender criangas de zero a cinco anos hd que se construir uma proposta de
educagdo infantil que busque desenvolver, construir e prover conhecimentos que resultem na
autonomia dessas criancas. Nesse sentido, é fundamental que se pense na formacdo
permanente dos profissionais que atuam nessa etapa de escolarizagao.

A formagdo permanente nem sempre € oferecida nas instituicdes; identifica-se,
também, a falta de projetos especificos de forma¢ao de docentes para atenderem criancas de
zero a cinco anos, considerando que essa primeira etapa da educagdo basica se distingue, em
muitos aspectos, das outras fases que a sucedem.

Apesar de todas as mudancas que tém ocorrido, os professores continuam tendo
muitas dificuldades para desempenhar seu papel junto as criancas. Entre algumas dessas
dificuldades aponta-se a da formacdo inicial que continua acontecendo de forma
inconsistente. Trata-se de uma questdo muito antiga, relacionada a propria indefinicao dos

papéis desse profissional no trabalho com as criancas da educagdo infantil.
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Kramer (2005) levanta algumas questdes muito pertinentes: como os professores
favorecerdo a construcdo de conhecimentos se nao foram desafiados a construirem os seus?
Como podem os professores se tornarem construtores de conhecimentos quando sao
reduzidos a meros executores de propostas e projetos de cuja elaboracdo ndo participaram e
para os quais s@o chamados apenas a implementar? Qual o requisito para que uma proposta se
torne um fato presente?

Além das condi¢des materiais concretas que assegurem processos de mudanca, é
preciso que os profissionais de educacdo infantil tenham acesso ao conhecimento produzido
tanto na 4rea quanto da cultura em geral, a fim de repensarem sua pratica, de se reconstruirem
comoo cidadaos e de atuarem como sujeitos que sdo da produ¢do de conhecimento. Tudo isso
€ condicdo para que possam, mais do que seguir curriculos ou aplicar propostas a realidade da
creche e da pré-escola, participar efetivamente da sua concepg¢do, constru¢cdo e consolidacio
(KRAMER, 1996).

Considere-se, a propoésito, a expansdo do segmento da educagdo infantil nos dltimos
anos, conforme indicam os resultados do Censo Escolar 2015, divulgado pelo Instituto

Nacional de Estudos e Pesquisa (INEP):

- Na faixa etdria adequada a creche (até 3 anos de idade), o atendimento
escolar é de 24,6%, indicando que ha um substancial espaco para ampliacdo
da oferta

- Ha 62,5 mil creches no Brasil

- Nos dltimos cinco anos, as matriculas em creche cresceram 47,4% e ja
atendem a 3 milhGes de criancgas.

- Na educacdo infantil (creche e pré-escola), sao 7,9 milhdes de alunos.
(MEC/INEP, 2015).

Diante desse cenério, emerge a indagagdo: em que condi¢des estdo sendo formados
profissionais para essa demanda? Bem, essa sera a discussdo para os proximos capitulos deste
estudo.

Destaque-se, ainda, que o marco dessa expansdo do segmento da educacio infantil,
na verdade, foi a Constitui¢do de 1988, que determinou a incorporacdo da Educacao Infantil a
Educacgdo Basica. Em seguida veio a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB)
(BRASIL, 1996) que definiu que a educagdo infantil deve ser oferecida em creches ou em
entidades equivalentes, para criancas de 0 a 3 anos de idade, e em pré-escola, para criancas de
4 a5 anos. A Educacdo Basica passou a ser obrigatdria e gratuita, para sujeitos de 4 a 17 anos,
incluindo, desse modo, a Pré-escola. A Educacgdo Infantil passou a ser um direito publico,

cabendo aos municipios, com o apoio das esferas federal e estadual, oferecé-la e expandi-la.
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Conforme descrito no artigo 4°, o dever do Estado com a educagdo escolar publica
serd efetivado mediante a garantia de:

I - educacdo basica obrigatéria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete)
anos de idade, organizada da seguinte forma: (Reda¢do dada pela Lei n°
12.796, de 2013);

a) pré-escola; (Incluido pela Lei n° 12.796, de 2013)

b) ensino fundamental; (Incluido pela Lei n° 12.796, de 2013)

¢) ensino médio; (Incluido pela Lei n°® 12.796, de 2013)

IT - educacdo infantil gratuita as criancas de até 5 (cinco) anos de idade.
(BRASIL, 1996).

A mesma LDB passou a exigir habilitacio em nivel superior para todos os

profissionais que trabalham no magistério. Pelo artigo 61 e 62,

Art. 61° Consideram-se profissionais da educacio escolar bésica os que, nela
estando em efetivo exercicio e tendo sido formados em cursos reconhecidos,
sao:

I - professores habilitados em nivel médio ou superior para a docéncia na
educacdo infantil e nos ensinos fundamental e médio;

IT — trabalhadores em educagdo portadores de diploma de pedagogia, com
habilitacio em administragdo, planejamento, supervisdo, inspecdo e
orientacdo educacional, bem como com titulos de mestrado ou doutorado nas
mesmas areas;

IIT - trabalhadores em educacdo, portadores de diploma de curso técnico ou
superior em area pedagdgica ou afim; e (Redacdo dada pela Medida
Proviséria n° 746, de 2016)

IV - profissionais com notério saber reconhecido pelos respectivos sistemas
de ensino para ministrar conteidos de &4reas afins a sua formagdo para
atender o disposto no inciso V do caput do art. 36. (Incluido pela Medida
Proviséria n° 746, de 2016)

Pardgrafo dnico. A formacgdo dos profissionais da educacdo, de modo a
atender as especificidades do exercicio de suas atividades, bem como aos
objetivos das diferentes etapas e modalidades da educagdo bésica, tera como
fundamentos: (Incluido pela Lei n° 12.014, de 2009)

Art 62° A formagdo de docentes para atuar na educacdo bdasica far-se-4 em
nivel superior, em curso de licenciatura, de graduagdo plena, em
universidades e institutos superiores de educagdo, admitida, como formacgao
minima para o exercicio do magistério na educagdo infantil e nos 5 (cinco)
primeiros anos do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio na
modalidade normal. (Redacdo dada pela Lei n°® 12.796, de 2013). (BRASIL,
1996).

A partir dai, a expansdo dos centros de educacdo infantil e a formacgdo de
profissionais para nela trabalharem foram colocadas em pauta, sendo que esta é bem mais
complexa que aquela, considerando-se que habilitar profissionais para a educacao infantil j4 é
um desafio e que forma-los adequadamente constitui uma tarefa muito mais dificil.

Segundo Kishimoto (1999), uma das necessidades apontadas na LDB ¢ de elevar a

qualificacdo dos profissionais dedicados a educacdo infantil e ao ensino fundamental e de


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2011-2014/2013/Lei/L12796.htm#art1
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2011-2014/2013/Lei/L12796.htm#art1
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2011-2014/2013/Lei/L12796.htm#art1
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2011-2014/2013/Lei/L12796.htm#art1
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2011-2014/2013/Lei/L12796.htm#art1
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2015-2018/2016/Mpv/mpv746.htm#art1
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2015-2018/2016/Mpv/mpv746.htm#art1
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2011-2014/2013/Lei/L12796.htm#art1
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desfazer a dissociacdo entre teoria e pratica, pois pensar em uma politica de formacdo
profissional para a educacdo infantil requer a garantia de um processo democratico que
permita a ascensdo na escolarizacdo de todos os niveis, e a valorizagdo dessa formagao no
patamar de outros cursos.

No Brasil, a formacdo dos professores esta ligada aos movimentos politicos,
econOmicos e sociais que ocorreram nas décadas de 1970 e 1980, que pediam a extensdo do
direito a educac@o para as criangas pequenas; nesse ambito, a procura das creches era vista
como direito das maes trabalhadoras.

A partir do momento em que a crianga passou a ser vista como um ser humano que
desperta preocupagdo, o cuidado e a atenc@o dos adultos para com ela mudaram. O Estado
passou a considerar a infancia e seu desenvolvimento, mudanc¢a que representou uma nova
organizacao familiar e social.

Com a emancipacdo crescente da mulher e sua incorporacdo no mercado de trabalho,
a escola passou a ter outra funcao; esse espaco que antes era considerado como aquele em que
se ensinavam as tarefas escolares, passou, entdo, a ter também a funcdo de solucionar
problemas que as familias ndo mais conseguiam resolver.

Nesse periodo, a qualidade da educacdo infantil que era oferecida ocupava segundo
plano; a ampliacdo de creches deu-se principalmente pelos recursos publicos a entidades
filantrépicas, que, na maioria das vezes, trabalhavam em condi¢Oes precarias. As pré-escolas
municipais aumentaram o nimero de vagas e, muitas vezes, colocavam um excessivo nimero
de criancas por sala.

A preocupagdo com a qualidade aumentou a partir do momento em que surgiram
estudos sobre as condi¢des de funcionamento dessas institui¢cdes. Esses estudos revelavam a
precaria condicdo do atendimento as criangas, como a falta de espaco fisico, a ma
conservacdo, falta de materiais pedagdgicos, além da baixa escolaridade e até mesmo a falta
de formagao dos educadores, tudo isso ligado a falta de projetos especificos para a educacao
infantil.

Em decorréncia da preocupacdo com a falta de qualidade da educacdo infantil, a
crianca comecou a ocupar o centro das discussdes; percebeu-se a necessidade de que o
atendimento tivesse base no respeito aos direitos da crianga, de apontar, aos responsiveis
pelas politicas publicas e aos administradores, a importincia de garantir um minimo de
qualidade para a creche e pré-escola.

Foi nesse cenario que a Constitui¢do Federal de 1988 foi acolhida e, em grande parte,

mantida na Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢do Nacional, de 1996. Uma das principais



15

mudancas foi definir a educagdo infantil como a primeira etapa da educacio basica, seguida
da exigéncia com a formacdo inicial para professores de educagdo infantil, conforme ja
referido. Evidencia-se, nesse documento, a importancia do papel do professor que atua com a
educagdo infantil, com énfase na necessidade de que os mesmos tenham uma formacao inicial
sOlida, a fim de poderem atuar significativamente nessa etapa escolar das criangas.

Outra preocupacao de muitos estudiosos relacionava-se as diversas nomenclaturas
atribuidas aos profissionais que atuam na educacdo infantil: recreador, educador, professor e
técnico de educacdo infantil, entre outros. A partir da LDB a nomenclatura utilizada para
esses profissionais € a de professor, tanto para quem trabalha com criancas de zero a trés anos
quanto para quem trabalha com criancas de quatro a cinco anos de idade.

A creche, que atende criancas de 0 a 3 anos e a pré-escola, que recebe as criangas de
4 e 5 anos passaram a constituir a primeira etapa da educacdo bésica; por conseguinte, nada
mais natural do que se exigir que os profissionais sejam qualificados, tendo em vista que esses
espacos se tronaram espacos educativos e ndo mais de atendimento a criancas filhas de maes
trabalhadoras.

Apesar de os dados histéricos demonstrarem que a qualificacdo em nivel superior ja
vinha sendo realizada pelo curso de Pedagogia desde a década de 1930, nas dltimas décadas,
esse curso vem passando por um processo de intensa revisdo curricular, com o objetivo de
ajustar seu projeto pedagogico, tendo em vista atender a padrdes de qualidade intensamente
debatidos pela Associacdo Nacional pela Formacdo dos Profissionais da Educacgdo
(ANFOPE), nos varios encontros nacionais (KISHIMOTO, 1999).

Volpato (2005) afirma que reivindicar uma formacéo especifica para os profissionais
de creche ndao pode significar preparar educadores para copiarem o modelo do ensino
fundamental, mas para captarem as especificidades do trabalho com criangas menores. Por
outro lado, tais especificidades devem, sim, estabelecer uma articulagdo com o ensino dos
primeiros anos do ensino fundamental.

Sendo assim, os professores, ao planejarem as propostas curriculares dos projetos
pedagdgicos para a educagdo infantil, devem prever a transi¢do adequada do contexto familiar
para o escolar nessa etapa da vida das criangas.

A escola deve se colocar como espago privilegiado para o dominio dos
conhecimentos bésicos. Enquanto a escola tem como sujeito o aluno, e como objeto
fundamental o ensino nas diferentes areas por meio da aula, a creche e a pré-escola t€m como
objeto as relacdes educativas travadas no espaco de convivio coletivo, que tem como sujeito a

crianca de zero a cinco anos de idade (KISHIMOTO, 1999).
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Assim, para dar conta desse tema complexo, buscaram-se producdes académicas
sobre a formacdo inicial, formacdo continuada em servigo, educacdo infantil e escola de
tempo integral. Considera-se que esse levantamento € indispensavel para nortear a pesquisa,
por se tratar de uma area em constante discussao.

Utilizaram-se os bancos de dados da Universidade Catdlica Dom Bosco — (UCDB) e
o Portal de Periddicos da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de nivel Superior
(CAPES), pesquisas que propiciaram o mapeamento das temadticas ja elencadas. Essas
pesquisas confirmaram que os estudos sobre a formacido docente sempre fizeram parte das
investigacdes académicas, jid que foi encontrado um grande nimero de trabalhos que
investigam a formacdo inicial, formacdao continuada, formagdo permanente, formacdo em
servico; diante das incansiveis buscas foi possivel dar um direcionamento para os caminhos
desta pesquisa.

Foram duas as questdes norteadoras do estudo: Como os professores concebem a
formacdo continuada? Quais as contribui¢des que a formac¢do continuada traz para a atuacao
pedagdgica?

Esta pesquisa, portanto, pretende identificar se a formacao continuada em servigo dos
professores da educagdo infantil de uma Escola de Tempo Integral da Rede Municipal de
Ensino de Campo Grande-MS, mediada pela equipe de profissionais da escola, contribui de
forma significativa para a atuacdo desses profissionais.

A pesquisa é de abordagem qualitativa, que, do ponto de vista metodolégico, trata-se
de uma investigacdo que € realizada no ambiente natural, através do mundo real e o sujeito,
conforme explicita Chizzotti (2010). Para esse autor, o conhecimento ndo se reduz a um rol de
dados isolados, conectado por uma teoria explicativa: o sujeito-observador € parte integrante
do processo do conhecimento e interpreta os fendmenos, atribuindo-lhe um significado.

O local desta pesquisa foi, por conseguinte, uma escola de Tempo Integral em
Campo Grande-MS.

Este trabalho estd estruturado em quatro capitulos. No Capitulo I, intitulado
‘Formacao inicial e continuada na educa¢do infantil’, retomam-se os aspectos histdricos da
educacao no Brasil e os fatores referentes a formacao dos docentes.

Percebe-se que no Brasil algumas dessas preocupacgdes surgiram desde a época pos-
independéncia, quando ganhou for¢a a revolugdo industrial que proporcionou, as mulheres, o
direito de trabalhar; em decorréncia dessa mudanga, as maes passaram a necessitar de espacos

nos quais pudessem deixar seus filhos enquanto trabalhavam.
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No segundo capitulo ‘Escola de Tempo Integral: percurso histérico’, apresentam-se
dois importantes projetos. O primeiro desenvolvido por Anisio Teixeira entre os anos de
1940/1960, a Escola Parque/Escola Classe; o segundo foi idealizado por Darcy Ribeiro, nos
anos 1980/1990, os Centros Integrados de Educacao Publica (CIEPs). O que se percebe é que
grandes idealizadores da educacdo lutaram por uma reforma educacional no Brasil. Os
pressupostos da Educacdo Nova previam que o Estado deveria priorizar a educacio integral
destinada a todos, indistintamente, com atendimento igualitirio, independentemente de
classes; pensava-se, dessa forma, no interesse do individuo, como forma de desenvolvimento
do ser humano, oportunizando-se a todos os grupos uma educacdo de qualidade; assim a
escola cumpriria sua verdadeira funcdo social de formacao.

No terceiro capitulo descrevem-se os caminhos da pesquisa: o percurso
metodolégico, a natureza da pesquisa, os instrumentos utilizados, os sujeitos e as
caracteristicas do 16cus da pesquisa.

O quarto e ultimo capitulo destina-se a andlise dos resultados obtidos, cruzando-os
com as abordagens dos tedricos Imbernon (2004), Kishimoto (2011), Huberman (1992),
Gauthier (1998), entre outros.

Por fim, encerra-se esse trabalho com algumas consideracdes referentes ao que foi

observado e verificado ao longo da investigagao.
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CAPITULO I

FORMACAO INICIAL E CONTINUADA DOS PROFESSORES DA EDUCACAO
INFANTIL

Este € o capitulo em que se abordam alguns aspectos pertinentes a formacdo e ao
perfil dos professores para a educacdo infantil, da formacdo inicial, passando pela
profissionalidade até a formacao continuada.

Saviani (2009) registra que, ja no século XVII, a preocupacdao com a formacio
docente era levantada por Comenius e que o primeiro estabelecimento de ensino destinado a
formacdo de professores teria sido instituido por Sdo Jodo Batista de La Salle, em 1684, em
Reims, com o nome de Seminério dos Mestres. Apos a Revolucdo Francesa, da formacao de
professores exigiu-se uma resposta, pois a instru¢do popular era necessaria. E assim surge o
processo de criacdo de Escolas Normais que se encarregariam de formar professores.

Almeida (2002) destaca que Comenius ¢é considerado o maior educador e
pedagogista do século XVII e um dos maiores educadores da histéria. Comenius, ao
apresentar a Diddtica Magna, aborda a didatica como uma ciéncia sistematica que objetiva
estudar a pedagogia a partir do signo da universalidade. Boto (2002, p. 34), em mengao,
ainda, a didatica de Comenius, comenta que o objetivo dela seria “abarcar a pretensao de
educar todas as criangas e, portanto, em médio prazo, todas as pessoas universalmente, o que
também compreende a ideia de valer-se de recursos uniformes para proceder a tal

escolarizagdao em rede”.
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Veja-se este excerto do mesmo autor, no qual ele cita Comenius, que acreditava em
uma nova concep¢do de infancia associada a uma nova concep¢io de escola, entendendo-a

como um lugar de “transformacao natural e social das criangas”:

Entendendo como tarefa da educacdo escolar formar valores como a
“temperanca, castidade, humildade, gravidade, paciéncia e continéncia”
(Comenius, 1997, p. 105), urgia encontrar um método eficaz de transmissao
de cddigos de valores e de conduta, adequados para serem apreendidos na
escola, sem fadiga, sem tédio, rapidamente, “posto diante dos olhos de modo
perspicuo e claro” (Comenius, 1997, p. 106). Havia na esperanca religiosa
que Comenius depositava em seu credo no método, o desejo de corrigir a
escolarizacdo, universalizando a escola para todas as criangas. [...] acreditava
que era possivel substituir o aprendizado individualizado pelo aprendizado
coletivo (BOTO, 2002, p. 36).

Esse educador idealizava a aquisicao do saber por meio de uma educacdo igual para
todos, educacido de qualidade universal que pudesse alcancar a todos. Defendeu a educacao
para os jovens, justificando que quanto mais cedo recebesse o saber, menor a possibilidade de
0 jovem se corromper, ou seja, a educagdo preservaria os jovens. Esse educador pautava seus
estudos na Biblia, as sagradas escrituras, unindo, dessa forma, as ciéncias e a religido.
Comenius ainda ressalva a importancia de haver educadores que ensinam coisas uteis; mais
do que palavras e repeti¢des, o professor deve partir para a construcio do saber.

Segundo Saviani (2009), a preocupagao com a formagao dos docentes ja faz parte de
uma discussdo antiga. Em 1795 foi criada, em Paris, a primeira instituicdo com o nome de
Escola Normal que, desde o inicio, foi intitulada de Escola Normal Secundéria e Escola
Normal Priméria, cujo objetivo era preparar professores para o priméario. A partir dai esse tipo
de escola foi instituido em outros paises.

Em 1802, Napoledo criou a Escola Normal de Pisa, na Itdlia, com o mesmo modelo
de Paris. As escolas que tinham como objetivo preparar professores para o ensino secundario
criaram um formato de alto estudo que deixava de lado a preocupagdo com o ensino didético
pedagdgico. E no século XIX que as Escolas Normais se espalharam por paises como
Inglaterra, Estados Unidos e Alemanha.

No Brasil, a preocupagdo com a formacao dos professores s6 passou a existir apds a
independéncia, quando surgiu a necessidade de instruir a populacdo. Antes disso, durante todo
o periodo colonial e desde o projeto dos jesuitas, passando pelas aulas régias, pelas reformas
pombalinas e até pelos cursos superiores criados com a vinda de D. Joao VI, em 1808, nao

havia preocupacdo com a formacgao dos professores.
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A sociedade foi passando por transformacdes que, por sua vez, trouxeram mudangas
nas caracteristicas da familia, da escola e do professor.

Cunha (1999, p. 128) ressalta que

Historicamente o professor construiu para si, cumprindo expectativas da
sociedade, a ideia de que a funcdo era ensinar um corpo de conhecimentos
estabelecidos e legitimados pela ciéncia e pela cultura, especialmente pelo
valor intrinseco que representavam. O cardter pragmatico e utilitirio desse
conhecimento poderia até ser objeto da escolarizacdo como decorréncia da
construgdo tedrica, mas nao como principio. [...] o instrumento principal que
o professor utilizava para desenvolver seu oficio eram a palavra escrita e
falada. Estas continham os elementos de verdade, pois representavam o
discurso oficial da ciéncia e da cultura. A escola, além de tudo, tinha
praticamente o monopdlio da transmissdo do conhecimento e da informacao.

Esse mesmo autor destaca, ainda, que mesmo que o professor representasse o
transmissor do conhecimento e de valores, a familia continuava com a responsabilidade e
controle de educar para a cidadania e valores morais.

Saviani (2009) pontua pelo menos seis periodos ocorridos na sociedade brasileira nos
ultimos dois séculos, que fizeram diferenca na histéria de formacdo de professores. O
primeiro aconteceu de 1827 a 1890, o qual ¢ denominado por ele de “ensaios intermitentes de
formacgdo de professores”. Conforme ja citado, durante todo o periodo colonial até a vinda de
D. Jodo VI, em 1808, pouca importancia era dada a formacdo de professores. Essa aten¢do
aconteceu pela primeira vez com a Lei das Escolas de Primeiras Letras, promulgada em 1827,
cuja determinacdo era que o ensino nas escolas acontecesse pelo método mituo. O objetivo
desse ensino seria atender os lugares mais povoados, com professores (monitores) que
ficariam responsaveis pelo ensino de um determinado grupo de alunos. O curriculo da época
determinaria os conteidos a serem trabalhados: leitura, escrita, as quatro operacdes de
aritmética, praticas de quadrados, decimais e proporcdes, além de praticas cristas, moral e a
religido catdlica.

S6 em 1834, com a promulgacdo do Ato Adicional, que a provincia passou a ser
responsavel por essa instru¢do primaria e adotou para os modelos das escolas normais o que
vinha sendo desenvolvido em paises da Europa. A primeira provincia no Brasil a seguir esse
modelo foi o Rio de Janeiro, na cidade de Niter6i, em 1835, quando edificou a primeira
Escola Normal. A maioria dos estados seguiu 0 mesmo percurso no século XIX. Contudo, as
escolas eram fechadas e reabertas periodicamente, por problemas de organizacdo, falta de
alunos e o alto custo para manter as institui¢des.

As escolas normais visavam a uma preparacdo especifica para o ensino didatico-

pedagégico. Contudo, o dominio do conhecimento transmitido nas escolas das primeiras
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letras predominava, mantendo-se um curriculo que ensinasse as mesmas matérias por essas
escolas. Consequentemente, os professores deveriam ter dominio dos conteddos que seriam
transmitidos as criancas, ignorando o preparo didatico-pedagdgico.

As escolas normais eram tidas como o caminho de formacdo dos professores, desde
1835, o que se consolidou somente apds o ano de 1870 e permaneceu durante todo o Século
XIX. Porém, durante todo esse tempo essas escolas foram submetidas a diversas contestacoes.
Couto Ferraz, por exemplo, quando presidente da provincia do Rio de Janeiro, fechou a
Escola Normal de Niter6i, em 1849, por considera-la onerosa, ineficiente e insignificante, em
face do pequeno niimero de alunos que formava.

No mesmo ano, Couto Ferraz substituiu os professores por adjuntos, regime que
adotou no regulamento de 1854, ao exercer o cargo de ministro do império. Os professores
adjuntos atuavam como ajudantes dos regentes, aprendendo as matérias e praticas de ensino;
assim, as escolas normais seriam substituidas e se tornariam desnecessarias. Porém, esse
projeto nao se manteve e, em 1859, outra Escola Normal foi reaberta em Niterdi.

O segundo periodo destacado por Saviani (2009), na histéria da formacgdo de
professores, no Brasil, € o que vai de 1890 a 1932, com o estabelecimento e expansdo do
padrao das escolas normais, periodo no qual as escolas normais se fixaram.

A reforma da instrugdo publica do Estado de Sdo Paulo ganhou for¢a em 1890. Dois
vetores dessa reforma sdo o enriquecimento dos contetidos curriculares anteriores e a énfase
nos exercicios praticos de ensino. O objetivo era criar uma escola-modelo, semelhante a
Escola Normal. Este é considerado um marco principal da reforma, pois se acreditava que as
escolas normais anteriores a reforma ndo preparavam os professores para o conhecimento
cientifico e necessidades da vida, naquela época, constituindo-se em um ensino nao
regenerador e ineficaz.

O terceiro periodo refere-se aos anos de 1932 a 1939, momento em que o Brasil
clamou por um pais com mais educagdo; Saviani (2009) ressalta a organizacdo dos institutos
de educacdo. Mesmo que o padrio da escola normal tenha se fixado a partir da reforma
paulista, seu dinamismo reformador foi enfraquecido, apds a primeira década republicana. O
padrdo ndo permaneceu, pois ainda apresentava uma preocupacao centrada no conhecimento a
ser transmitido.

Surgiu, entdo, uma nova fase com a criacdo dos institutos de educagdo, concebidos
como espacos de cultivo da educacdo, vistos ndo sé como objeto de ensino, mas também de
pesquisa. Assim, os dois principais projetos formam o Instituto de Educacdo do Distrito

Federal, concebido e implantado por Anisio Teixeira, em 1932, dirigido por Lourenco Filho e
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o Instituto de Educa¢do de Sdo Paulo, implantado em 1933, por Fernando de Azevedo. Esses
dois projetos seguiram o ideério da escola nova.

Em marco de 1932, a reforma foi instituida pelo Decreto n. 3.810, por meio do qual
Anisio Teixeira se propunha erradicar aquilo que ele considerava o “vicio de constituicdo” das
Escolas Normais, que, “pretendendo ser, ao mesmo tempo, escolas de cultura geral e de
cultura profissional, falhavam lamentavelmente nos dois objetivos” (VIDAL, 2001, p. 79-80
apud SAVIANI, 2009 p.145). Para isso, transformou a escola normal em escola para
professores, modificando o curriculo com a inclusdo de disciplinas que contemplavam a
formacdo dos professores, a partir de uma estrutura de apoio que envolvia o jardim de
infancia, escola priméria e escola secundaria que funcionava como local de experimentacdo e
demonstracdo de pratica e ensino. Contava também com instituto de pesquisa educacional,
biblioteca central de educacdo, bibliotecas escolares, filmoteca, museus escolares e
radiodifus@o.

Saviani (2009) aponta, como quarto periodo, aquele que ocorreu nos anos de 1939 a
1971, de organizacdo e implantacdo dos cursos de pedagogia e de licenciatura e consolidagao
do padrao das escolas normais. Os institutos de educacdo do Distrito Federal e o de Sdo Paulo
foram criados como cursos superiores de educacdo. E, a partir desse eixo, os cursos de
formacdo de professores passaram a ser ministrados em escolas secundarias de todo pais, em
consonancia com o Decreto de lei n. 1.190, de 4 de abril de 1939, que resultou na Faculdade
Nacional de Filosofia da Universidade do Brasil, institui¢do vista como referéncia para as
demais escolas de nivel superior, compondo-se como modelo para todo o pais o esquema 3+1
que era adotado na organizacdo dos cursos de licenciatura e pedagogia. Essa organizacdo
tinha por objetivo formar professores nos primeiros anos para ministrar as disciplinas que
faziam parte do curriculo das escolas secundarias e nos segundos formar professores para
atuarem nas Escolas Normais. O esquema 3+1 tinha como finalidade formar professores nos
primeiros anos com estudo das disciplinas especificas e o ultimo ano para a formacdo
didatica.

Segundo Saviani (2009), cabe observar que

[...] ao ser generalizado, o modelo de formagdo de professores em nivel
superior perdeu sua referéncia de origem, cujo suporte eram as escolas
experimentais as quais competia fornecer uma base de pesquisa que
pretendia dar carater cientifico aos processos formativos (SAVIANI, 2009,
p. 146).

Com a aprovagao do Decreto-Lei n. 8.530, de 2 de janeiro de 1946, conhecido como

Lei Organica do Ensino Normal (BRASIL, 1946), o curso normal e os demais cursos foram
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divididos em dois ciclos. O primeiro tinha duracdo de quatro anos, era o ciclo ginasial do
curso secundério, cujo objetivo era formar professores para atuarem no ensino primério,
funcionando em escolas normais regionais. O segundo ciclo correspondia ao colegial do curso
secundério, objetivava formar os professores para o ensino primdrio em trés anos e
funcionaria em escolas normais e nos institutos de educacdo. Os cursos abrangiam o jardim de
infancia e a escola priméria, ministrando também cursos especificos de professores primarios
para a area de educacgdo especial, ensino supletivo, desenho e artes aplicadas, musica e canto,
e curso de administradores escolares, com objetivo de formar diretores, orientadores e
inspetores.

Saviani (2009) retrata que os cursos normais de primeiro ciclo, paralelos ao ginésio,
tinham um curriculo centrado nas disciplinas de cultura geral, seguindo as tdo criticadas
escolas normais; ja os cursos de segundo ciclo contemplavam todos os fundamentos da
educagdo introduzidos pelas reformas da década de 1930.

Porém, ao se estabelecerem os cursos normais, licenciatura e pedagogia, a formacao
docente se fazia por meio de um curriculo de disciplinas, sem escolas que funcionassem como
laboratdrio, o que acontecia principalmente no nivel superior, gerou-se uma solucio dualista,
em que os cursos de licenciatura sdo marcados pelos contetdos culturais/cognitivos,
considerando os conteidos didaticos e pedagdgicos de menor importancia, vistos apenas
como uma exigéncia formal para a obten¢@o do registro profissional.

Em relacdo ao curso de pedagogia, Saviani (2009) afirma que, semelhante ao que
aconteceu com 0s cursos normais, foi marcado por uma tensao entre os dois modelos. Mesmo
que seu objetivo estivesse voltado para as especificidades didatico-pedagogicas, seus
caminhos seguiram em dire¢do aos conteidos a serem transmitidos aos alunos, mas sem
preocupacio com os conteddos voltados para a eficacia da a¢do docentes. Assim, em vez de
construir um novo modelo no processo de formagdo docente, o curso de pedagogia segue o
modelo dos contetidos culturais-cognitivos.

De volta aos periodos delineados por Saviani (2009), relativos ao histérico da
formacdo de professores no Brasil, o quinto periodo aconteceu nos anos compreendidos entre
1971 e 1996, no qual aconteceu a substituicdo da escola normal pela habilitagdo especifica de
magistério. Em 1964, com o golpe militar, exigiu-se adequacdo no campo educacional,
efetivada mediante mudangas na legislacio do ensino. A lei n.5.692/71 (BRASIL, 1971)
modificou os ensinos primério e médio, alterando sua nomenclatura para primeiro e segundo

graus. Com essa nova estrutura, as escolas normais deixaram de existir da forma como



24

funcionavam e instaurou-se a habilitacdo especifica de 2°grau para o exercicio do magistério
de 12 grau.

Essa habilitacdo especifica do magistério, aprovada em 6 de abril de 1972, era
organizada em duas modalidades bésicas, uma com duracdo de trés anos, para lecionar até a 4°
série, e a outra, com duragdo de quatro anos, para o magistério até 62 série do 1°grau. Com
todas essas mudangas, a formacdo de professores para o antigo ensino primdrio foi, nesse
periodo, reduzida a uma habilitacdo sem boa estrutura, comparada a tantas outras,
configurando um quadro bastante preocupante, na época.

Oliveira (2011, p. 80) salienta, ainda, que

Lutas pela democratizagdo da escola publica, que desde a década de 70
envolveram um nimero cada vez maior de educadores, junto com a pressoes
feministas e de movimentos sociais de lutas por creches, possibilitaram a
conquista do reconhecimento da educacdo em creches e pré-escolas como
um direito da crianga e um dever do Estado na Constituicio de 1988. Mais
do que isso, o exame politico do atendimento que até entdo vinha sendo feito
em creches formulou a demanda de que tal atendimento deveria integrar-se
no sistema de ensino.

Contudo, antes a Constituicao de 1988 e diante das mudancas que a sociedade estava
sofrendo, o governo de 1982 langou o projeto Centro de Formacdo e Aperfeicoamento do
Magistério — (CEFAM), com o intuito de reconfigurar a escola normal. Esse projeto teve
resultados positivos, porém, seu alcance quantitativo era restrito, ndo havendo qualquer
aproveitamento dos professores formados pelos centros nas redes escolares publicas.
(SAVIANI, 2009, p. 146).

Para os dltimos quatro anos do ensino de 12 grau e para o ensino de 22 grau, a lei n.
5.692/71 previu a formagao de professores em nivel superior, em cursos de licenciatura curta,
com 3 anos de duracdo, ou licenciatura plena, com 4 anos de durag@o. No curso de pedagogia,
a formacdo de professores com habilitagdo especifica de magistério, popularmente chamada
de HEM, criou-se a formacao de especialista em educagdo, concebida para diretores escolares,
orientadores educacionais, supervisores escolares e inspetores de ensino.

Saviani (2009) ressalta que no mesmo momento dessa organizagdo legal, evidenciou-
se, a partir de 1980, um grande movimento pela reformulacdo dos cursos de pedagogia e
licenciaturas. O principio dessa reformulacdo era ter a “docéncia como base da identidade
profissional de todos os profissionais da educacdao” (SILVA, 2003, p. 68,79). Com esse
principio, a maioria das institui¢des atribuiu ao curso de Pedagogia a formacdo de professores

para educacdo infantil e para séries iniciais do ensino de 1°grau.
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No sexto e dltimo periodo, de 1996 a 2006, ocorreu o que se chamou de Advento dos
Institutos Superiores de Educacdo e das Escolas Normais Superiores. Nesse periodo,
acreditou-se que, com o fim do regime militar, haveria novos caminhos para o problema da
formacdo de professores no Brasil. Porém, a nova Lei de Diretrizes e Bases, de 20 de
dezembro de 1996, ndo correspondeu as expectativas, apontando para uma politica
educacional propensa a realizar uma educacdo de nivelamento; os institutos de educacio
superiores surgiram como instituicdes de nivel superior de segunda categoria, promovendo
uma formacdo mais aligeirada, mais barata, por meio de cursos de curta duragdo (SAVIANI,
2008, p.218-221).

Segundo esse mesmo autor,

Ao longo dos dltimos dois séculos, as sucessivas mudancas introduzidas no
processo de formacgdo docente revelam um quadro de descontinuidade,
embora sem rupturas. A questdo pedagdgica, de inicio ausente, vai
penetrando lentamente até ocupar posi¢do central nos ensaios de reformas
da década de 1930. Mas nao encontrou até hoje, um encaminhamento
satisfatorio. Ao fim e ao cabo, o que se revela permanente no decorrer dos
seis periodos analisados é a precariedade das politicas formativas, cujas
sucessivas mudangas ndo lograram estabelecer um padrdo minimamente
consistente de preparacio docente para fazer face aos problemas
enfrentados pela educacdo escolar no pais. (SAVIANI, 2009, p. 148).

Como apontado por esse autor, foi no século XX que surgiu a preocupacdo com a
formacdo dos professores que atuam na educacao infantil e ensino fundamental, criando-se as
Escolas Normais. A partir da Lei n. 9.394/1996 postulou-se a formagdo desses docentes em
nivel superior.

Oliveira (2011) afirma que a aprovacao da LDB/1996, que trouxe a educac¢do infantil
para a primeira etapa da educagdo basica, foi uma conquista histdrica, pois tirou as criancas
pequenas e pobres de instituicdes que faziam atendimento voltado para o assistencialismo.

Kishimoto (2011), porém, destaca os problemas referentes a formacgdo de
professores, que se acumularam desde o século passado, devido a falta de clareza sobre o
perfil esperado desse profissional. A autora descreve dois problemas dos cursos de pedagogia
e normal superior: o primeiro deles se prende ao fato de serem cursos de formacgdo tedrica,
com auséncia de préticas reflexivas; o segundo problema é que se ignora o perfil de
profissional pesquisador que deveria ser dado a pratica pedagdgica. Afirma que se a formacgao
profissional necessita de um equilibrio entre o conhecimento pedagdgico e conteddos

destinados ao conhecimento do mundo, ha muitos desencontros nos cursos ofertados.
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Saviani (2009) relata que esses problemas existem desde que surgiu a preocupacao
com a formacdo desses profissionais. Uma formagio que se preocupa muito com o contetdo,
que coloca o aluno mais em contato com livros do que com o mundo e com as praticas
educativas. Em verdade, quando se afirma que a universidade nao tem interesse pelo
problema de formacdo de professores, o que se estd querendo dizer € que ela nunca se
preocupou com a formagdo especifica, isto €, com o preparo diditico-pedagdgico dos

professores (SAVIANI 2009, p. 149).

1.1. FORMACAO INICIAL DOS PROFESSORES DA EDUCACAO INFANTIL E A
LEGISLACAO

Historicamente, a crianca nem sempre foi vista como um ser social e cultural, com
caracteristicas e necessidades proprias. Por muito tempo, foi considerada com uma tabula rasa
ou um adulto em miniatura. As mudangas politicas econdmicas e sociais ocorridas, sobretudo
apos a revolucdo industrial no século XVIII, atingem diretamente também as relacoes da
sociedade e mercado de trabalho, e as mulheres comecam a trabalhar nas fabricas e passam a
ocupar outro lugar na sociedade, deixando, desse modo, de ocupar o lugar que marcavam, na
sociedade, que era o de dona de casa e mae. A partir desse momento, passou a haver
necessidade de um local para cuidar das criancas enquanto os pais desempenhavam suas
funcdes no mercado de trabalho.

As concepgoes de infancia foram sendo difundidas a partir das discussdes de varios
filésofos e educadores que contribuiram para mudangas que ocorreram ao longo do tempo se
alterando até que se chegasse a compreensdo atual de crianca como ser histérico-social e
cultural e, portanto, portadora de direitos.

Kramer (2005, p. 101) observa que

A educacio constitui elemento fundamental para o desenvolvimento social e
econdmico do pais, o ensino publico no Brasil ainda ¢ insatisfatério quanto a
qualidade e a capacidade de atender as necessidades de milhdes de criangas,
jovens e adultos. Porém, ndo se pode deixar de assinalar o fato de que, nas
ultimas décadas, as politicas educacionais apresentaram sensiveis mudangas,
originadas tanto de pressoes de diferentes setores da sociedade, traduzida,
sobretudo, na constituicao de 1988.

No Brasil, a Constitui¢do Federal de 1988 reconheceu a crianca como ser de direito e
faz referéncias a direitos especificos das criancas. A Constituicio nomeia formas concretas de

garantir, ndo s6é o amparo, mas, principalmente, o acesso a educacao infantil. Sendo assim, a
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Constitui¢do Federal de 1988 coloca a crianca no lugar de sujeito de direitos em vez de trata-
la, como ocorria nas leis anteriores, como objeto de tutela. (CERISARA 2002, p. 4).

Além disso, apontou novas dire¢cdes quanto as politicas de atendimento a infancia,
garantindo, de fato, a crianga, seu espaco de cidada, conforme esti expresso no Artigo 227 da

Constituicdo Federal de 1988:

E dever da familia, da sociedade e o do Estado assegurar a crianga e ao

adolescente, com absoluta prioridade, o direito a vida, a sadde, a
alimentacdo, ao lazer, a profissionalizacdo, a cultura, a dignidade, ao
respeito, a liberdade e a convivéncia familiar e comunitéria, além de coloca-
los a salvo de toda forma de negligéncia, discriminacdo, exploracdo,
violéncia, crueldade e opressdao. (BRASIL, 1988).

A partir da Constituicdo Federal de 1988, portanto, e de acordo com o artigo 208,
inciso 1V, a educacdo infantil passou a atender criancas de zero a cinco anos em creches e na
Pré-escola. Em 1990, houve a promulga¢do do Estatuto da Crianca e do Adolescente — (ECA),
aprovando um conjunto de direitos que reafirmam a condicdo da crianga como sujeito
historico e, por conseguinte, como cidada.

Somando-se a essas conquistas legais, em 1996 foi aprovada a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional — (LDB) 9394/96, que estatuiu a educacdo infantil como a
primeira etapa da educacio basica, associada ao ensino fundamental e médio, desligando-a,
dessa forma, da secretaria de assisténcia social. (NETTO; RICHTER; OLIVEIRA, 2010).

O advento da Lei n. 9.089/1990 - ECA resguarda os direitos da crianca e de seu
desenvolvimento para além da escola, ressaltando a importancia da educacdo integral e
responsabilizando os estados, municipios € Unido pelo desenvolvimento pleno do educando.
Esse documento constitui um instrumento de garantia ao acesso a educacdo, cultura, esporte e
lazer. Observe-se que o Artigo 59 estatui que “Os municipios, com apoio dos estados e da
Unido, estimulardo e facilitardo a destinacdo de recursos e espacos para programagdes
culturais, esportivas e de lazer voltadas para a infancia e a juventude.” Pelo Artigo 53, a
crianca e o adolescente tém direito a educacdo, visando ao pleno desenvolvimento de sua

pessoa, preparo para o exercicio da cidadania e qualificagdo para o trabalho, assegurando-

lhes:

I- Igualdade de condi¢des para o acesso e permanéncia na escola;

II- Direito de ser respeitado por seus educadores;

III- Direito de contestar critérios avaliativos, podendo recorrer as
instancias escolares superiores;

IV- Direito de organizacao e participacdo em entidades estudantis;

V- Acesso a escola publica e gratuita proxima de sua residéncia.
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Parégrafo tdnico. E direito dos pais ou responsaveis ter ciéncia do processo
pedagdgico, bem como participar da definicdo das propostas. (BRASIL,
1990).

Com relacdo a Lei 9.394/96, da LDB, Oliveira (2011, p. 81) faz a seguinte

observacao:

A referida Lei propde a reorganizacdo da educagdo brasileira em alguns
pontos. Amplia o conceito de educacdo basica que passa a abranger a
educacdo infantil, o ensino fundamental e o ensino médio. Expande o
conceito de educacdo, vinculado o processo formativo com o mundo do
trabalho e a pratica social. Aumenta as responsabilidades das unidades
escolares (ai incluindo creches e pré—escolas) e determina que os sistemas de
ensino garantam-lhe graus progressivos de autonomia pedagbgica,
administrativa e de gestdo financeira, com a participacio dos profissionais da
educacdo e da comunidade, na elaboragdo e gestdo de seus projetos
pedagégicos.

Acrescentem-se os seguintes documentos, nos quais a crianca de zero a cinco anos
também esta contemplada: Plano Nacional de Educacdo, Referencial Pedagdgico-Curricular
para a formagdo de professores para a educacdo infantil e séries iniciais do ensino
fundamental e, em especial, o Referencial Curricular Nacional para a Educacido Infantil
(RCNEI). Esses aportes legais ndo deixam duvidas de que a creche e a Pré-escola configuram-
se, oficialmente, como primeiro nivel da escolariza¢do da crianga. Concebe-se, dessa forma
que o adulto que atua, seja na creche seja na pré-escola, deve ser reconhecido como
profissional a quem sejam garantidas condicdes de trabalho, plano de carreira, salario e
formacdo continuada condizentes com o papel que exerce, conforme preveem as diretrizes
para uma politica de recursos humanos, constantes no documento Politica de
Educagdo Infantil, proposta pelo MEC e apoiada por 6rgidos de governo e entidades da
Sociedade Civil, em especial as que integram a Comissdo Nacional de Educacdo
Infantil. (MEC/SEF/COEDI, 1993).

No que se refere a formacdo do docente para a Educacdo Infantil, a Politica de

Educacio Infantil preconiza as seguintes diretrizes:

* Formas regulares de formacao e especializagdo, bem como mecanismos de
atualizacdo dos profissionais de Educac¢ao Infantil deverao ser assegurados.

* A formacdo inicial, em nivel médio e superior, dos profissionais de
Educacio Infantil devera contemplar em seu curriculo contetidos especificos
relativos a esta etapa educacional.

* A formagdo do profissional de Educacdo Infantil, bem como a de seus
formadores, deve ser orientada pelas diretrizes expressas neste documento.

* Condigdes deverdo ser criadas para que os profissionais de Educacdo
Infantil que ndo possuem a qualificacdo minima, de nivel médio, obtenham-
na no prazo maximo de 8 (oito) anos. (MEC/SEF/COEDI, 1993).
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Vale ressaltar, porém, que esses documentos legais ndo surgiram sem
questionamentos e lutas; ao contrario, materializaram-se como parte das reivindicacdes dos
movimentos sociais que defendiam a educacdo infantil como modalidade que deveria ser
organizada em instituicdes educativas, sob os principios do cuidar e educar. A partir da LDB
9304/96, que concebeu a crianca como um ser de direito e vinculou as creches e as pré-
escolas a Secretaria de Educacgdo, emergiu a necessidade de se repensarem as particularidades
do educar e cuidar da crianga, para que esses direitos fossem efetivados. (NETTO; RICHTER;
OLIVEIRA, 2010).

Nesse sentido, pode-se evidenciar um nimero significativo de producdes tedricas, no
Brasil, que expressam a preocupacdo de “aguerridos grupos de pesquisa e docéncia que, no
interior das universidades, t€m feito avancar os questionamentos, reflexdes e intervencdes no
contexto da educacgdo infantil.” (PINTO, 2001, [s.n]).

Oliveira (2011), em suas consideracgdes, ressalta que, conquanto se trate de uma
grande conquista, a inclusdo da educacao infantil no sistema de ensino e o olhar para crianca
como um sujeito de direitos, tudo isso demanda investimentos na formacao continuada e nas
condi¢des de trabalho dos educadores, que, por sua vez, deverdo internalizar a educacdo
infantil de 0 a 5 anos, pensa-la e construi-la para atender esses sujeitos.

Esse é, pois, o processo dentro do qual se t€ém produzido as propostas e os embates
atuais sobre a educacdo infantil: qual a formac¢do profissional necessaria? Quais as propostas
curriculares? Como compreender os cuidados como parte da educagdo das criangas pequenas?
Como ampliar o atendimento? Como incluir as creches no sistema educacional sem impor um
modelo escolarizante para essas instituigdes? Como articular a pré-escola com o ensino
fundamental sem se esquecer da crianca que ird passar por essa experiéncia? Estas sdo alguns
questionamentos propostos, agora, por Kuhlmann (1998. p. 8).

Tendo em vista a situac@o existente no Brasil, o que serd relevante abordar sobre a
formacao dos profissionais da educacao infantil?

Deve-se considerar, por exemplo, os diferentes niveis de formagao para quem atua na
educacgdo infantil. H4 que se pensar em dois tipos de profissionais responsaveis, hoje, pela
educacdo em grupo de criangas pequenas: aqueles que ndo receberam nenhum tipo de
formacdo para isso e aqueles que receberam formacdo por meio dos cursos de magistério e
também nos cursos de pedagogia. Contudo, hi de se convir que ambos necessitam de um
novo tipo de formacdo “baseada numa concepg¢do integrada de desenvolvimento e educagdo
infantil, que ndo hierarquize atividades de cuidado e educacdo e ndo as segmente em espagos,

horérios e responsabilidades profissionais diferentes”. (CAMPOS, 1994, p. 37)



30

Consoante a abordagem dessa autora, mediante essa realidade e a evolucao histdrica
que imprimiu uma dupla funcdo dos servigcos voltados para a crianga pequena — cuidar e
educar -, € previsivel que a formacdo dos profissionais da educagdo infantil seja adquirida por

meio de diferentes niveis do sistema educacional.

Assim, poderiamos conceber uma proposta que garantisse a integracao
horizontal de objetivos e contetdos (educagdo e cuidado), a qual podera
ser desenvolvida em diferentes niveis de complexidade e profundidade
para cursos situados em etapas sucessivas do sistema educacional formal.
(CAMPOS, 1994, p. 38 — grifos da propria autora).

Desse modo, a questdo que surge em relacdo aos cursos de formacao de professores,
em nivel superior, para a atuacdo na docéncia da educacdo infantil, em especial, ao curso de
Pedagogia, é se tal formacdo académica garante os principios filosoficos, socioldgicos,
culturais e politicos para subsidiar a prética pedagogica do futuro professor, levando em
consideracdo que seu trabalho, em tese, deveria estar em sintonia ou, pelo menos, dialogar
com as proposi¢des politicas que apontam para uma educacdo infantil que promova a
interacdo e o desenvolvimento das criancas em diversos aspectos (social, cognitivo, afetivo,
cultural, artistico e politico). (NETTO; RICHTER; OLIVEIRA, 2010).

De acordo com a Resolug@o n. 05/2009, que dispde sobre as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo Infantil- (DCNEI), essa etapa da educag@o nacional € considerada
de suma importancia, na medida em que afirma a necessidade e relevancia de uma instituicao
educativa que efetive o seu papel formativo, que associe com propriedade as tarefas de cuidar
e educar, principios indissociaveis, que, ao longo da historia da educacao infantil brasileira
tém sido estabelecidos, ora na forma de assistencialismo, ora com a preocupacdo quase Unica

de preparar as criancas para o ingresso no ensino fundamental.

Observe-se o que esse documento, logo em seu inicio, explicita:

A Educacgdo Infantil vive um intenso processo de revisdo de concepgdes
sobre educacdo de criancas em espacos coletivos, e de selecdo e
fortalecimento de praticas pedagdgicas mediadoras de aprendizagens e do
desenvolvimento das criangas. Em especial, tém se mostrado prioritarias as
discussdes sobre como orientar o trabalho junto as criancas de até trés anos
em creches e como assegurar praticas junto as criancas de quatro e cinco
anos que prevejam formas de garantir a continuidade no processo de
aprendizagem e desenvolvimento das criangas, sem antecipacdo de
conteudos que serdo trabalhados no Ensino Fundamental. (BRASIL, 20009, p.
7).

O Art. 6° desse mesmo documento prevé que as propostas pedagdgicas de Educacdo

Infantil devem respeitar os seguintes principios:
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I — Eticos: da autonomia, da responsabilidade, da solidariedade e do respeito
ao bem comum, ao meio ambiente e as diferentes culturas, identidades e
singularidades.

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

IIT — Estéticos: da sensibilidade, da criatividade, da ludicidade e da liberdade
de expressdo nas diferentes manifestagdes artisticas e culturais. (BRASIL,
2009).

Em outro ponto das DCNEI, o Art. 8° estatui que a proposta pedagdgica das
instituicdes de Educacdo Infantil deva ter o objetivo de garantir que a crianca se aproprie,
renove e articule conhecimentos e aprendizagens de diferentes linguagens, além de garantir,
também, o direito a protecdo, a sadde, a liberdade, a confianga, ao respeito, a dignidade, a
brincadeira, a convivéncia e a interacdo com outras criancas. (BRASIL, 2009).

Contudo, ha que se ter a consciéncia de que a materializacdo desses principios passa
por uma série de questdes sociais, como a valorizacdo e melhorias da condicao de trabalho, a
profissionalizacdo dos docentes da educagdo, em todas as esferas, por exemplo. Esse fato
remete ao processo histdrico de lutas e reivindicacdes dos movimentos que vislumbram uma
educacdo infantil melhor e a realidade de que, apesar de alguns avancos legais e educacionais,
tem-se um longo e sinuoso caminho a seguir.

Oliveira (2011), por exemplo, também reconhece que a educacdo infantil vem sendo
discutida nos udltimos anos e tem passado por um complexo processo de rapidas mudancas. A
autora ressalta que embora se verifiquem avancos na legislacdo, ainda ha varios desafios a
serem vencidos, € essa conquista ndo acontece de uma hora para outra. Uma das mudancas
necessarias refere-se a valores, crencas e concepcoes relativas a infincia. Essas concepgdes
ndo se voltam apenas para a visdo de crianca e seu desenvolvimento, mas para papel do
Estado, da sociedade e, sobremaneira, dos profissionais que atuam na educacao infantil.

A escola deve se colocar como espago privilegiado para o dominio dos
conhecimentos basicos. As institui¢des de educagdo infantil se pdem, sobretudo, com fins de
complementaridade a educagdo familiar. Enquanto a escola tem como sujeito o aluno e como
o objeto fundamental o ensino nas diferentes areas por meio das aulas, a creche e a pré-escola
tém como objeto as relagdes educativas travadas no espaco de convivio coletivo que tem
como sujeito a crianga de zero a cinco anos de idade (KISHIMOTO, 1999).

Para Imberném (2004),

a instituicdo que educa deve deixar de ser um lugar exclusivo em que se
aprende apenas o bésico, (as quatro operagdes, socializacdo, uma profissao)
e se reproduz o conhecimento dominante, para assumir que precisa ser
também uma manifestacdo de vida em toda sua complexidade, em toda sua
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rede de relagdes e dispositivos com uma comunidade, para revelar um modo
institucional de conhecer e, portanto, de ensinar o mundo e todas as suas
manifestacdes (IMBERNON, 2004,p.8).

Oliveira (2011) se junta aos autores e estudiosos defensores de que a elaboragdo das
leis e defini¢des ndo acontece no vazio, mas a partir de um processo politico-social, em que a
sociedade civil interage com a organiza¢do governamental. Significa dizer que a importancia
que se tem dado a educacdo infantil depende do momento econdmico, politico e social e das
forcas vividas em determinado contexto. Houve momento, na histéria, em que as creches
tinham por finalidade atender as criancas cujas maes estivessem trabalhando e isso servia
como critério de exigéncia para se ter a vaga nas instituigoes.

As mudangas conceituais a respeito da crianga, que passaram a consideri-la como ser
de direito, tem sido o principio de toda modificacdo legal. A creche ndo é mais um ‘direito’ da
familia que precisa de um lugar para deixar o filho. A educacio infantil passou a ser direito da
crianca, de receber uma educacio integrada com a familia e a comunidade.

Conforme ja referido, ao mesmo tempo em que a LDB inclui a educacdo infantil na
educagdo basica ela também estabelece novas exigéncias a respeito da formagdo dos
profissionais da educacio, preconizando, principalmente no caso das creches, a que ndo se
limitem ao cuidado e a guarda de criancas, conforme era, historicamente, o conceito a elas
atribuido. (OLIVEIRA, 2011, p 37).

Para essa autora,

Sem divida, representa um avango o novo patamar de habilitacdo dos
educadores, se analisado a partir das responsabilidades contidas na LDB a
todos os profissionais: participar da elaboracio do projeto politico -
pedagdgico da escola, contextualizando-o na realidade sociocultural da
comunidade, e estimulando os pais a participarem da sua discussao, por meio
da presenca nas instancias de gestdo que devem existir em todas as escolas,
inclusive de educagdo infantil (OLIVEIRA, 2011, p.37).

A autora aponta que a LDB 9394/96 ratifica a ideia de uma educacdo participativa
em que todos os envolvidos na formacao das criangas - pais, educadores, gestores e sociedade
- devem se envolver com o projeto politico-pedagdgico da escola. Considera que o trabalho
do professor ndo deve ser apenas garantir um contato direto com a crianga, mas também
envolver-se na concep¢do e implementacdo dos projetos educativos, pois assim reconstroi e
interioriza valores e concepg¢des que oportunizam o desenvolvimento de novas competéncias
para exercer seu trabalho com qualidade.

Kishimoto (1999) lembra que uma das metas apontadas na LDB da Educacdo

Nacional € elevar a qualificacdo dos profissionais dedicados a educacao infantil e aos anos
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iniciais do ensino fundamental, e ainda destaca a necessidade de associar teoria e pratica, ja
que pensar em uma politica de formagdo profissional para a educagdo infantil requer a
garantia de um processo democratico que permita a ascensdo na escolariza¢do de todos os
niveis, e a valorizacio dessa formagao no patamar de outros cursos.

Essa autora ressalta que a formacdo dos professores da educacdo infantil e do ensino
fundamental deve acontecer de forma abrangente, plenamente, com vistas a respeitar a crianca
em todos os seus direitos. Os professores necessitam receber conhecimento pratico e tedrico,
pois a aprendizagem acontece por meio do contato amplo com ambiente educativo e ndo pode
ser organizado de forma disciplinar. A crianga se desenvolve quando brinca, imagina, conta e
reconta uma histdria, pinta, observa e manipula objetos; todavia, observa-se, na pratica, que o
professor de crian¢a pequena ndo aprende a brincar, nos cursos de formacao.

Kishimoto (2011) faz destaque, também, sobre outra dificuldade observada nos

cursos de formagado de professores, que € o tempo destinado a pratica pedagogica:

Pouco tempo € dispensado para essa tarefa. Um professor dizia que ensinar
crianga parece valer menos que produzir um objeto ou estudar um animal.
Cursos de Veterinaria oferecem mais tempo de contato com seu objeto de
estudo. E como dizer que cavalo e vacas valem mais que criancas. Emprega-
se menos tempo observando crianga que animais (KISHIMOTO 2011,
p.109).

O processo de formacgdo de professores propicia, ao futuro docente, muito maior
contato com os livros do que com a realidade da docéncia. O professor, no processo de sua
formacdo, ndo vivencia o que de fato acontece no interior da escola. O mesmo curso &
oferecido a diferentes areas de atuacdo docente; um profissional formado em pedagogia
recebe 0 mesmo plano curricular que visa a formar profissionais para diversas &reas
educacionais como educacdo infantil, ensino fundamental, ensino médio, gestdo escolar,
dentre outras. Desse modo, distancia-se da pratica profissional e fragmenta-se em praticas
disciplinares dos livros.

Pelo que tem sido exposto, ndo hd duvidas de que a educacao infantil ja tem passado
por momentos marcantes; ha que se considerar que um dos mais importantes foi a inclusdo
dessa etapa no sistema de ensino, mudancga que representou uma grande conquista.

Contudo, a semelhanga do que ocorre com toda e qualquer mudanca, essas

conquistas deram margem a preocupacdes e discussdes, de modo especial relacionadas ao

professor que atende os pequenos, conteddo pertinente aos proximos itens deste estudo.
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1.1.1 Perfil do professor de educacao infantil

Questdes como a reorganizagdo social da familia e as modifica¢des socioecondmicas
constituiram fatores relevantes que, ao emergirem, despertaram preocupagdes e desafios
relacionados a formacao docente.

Essa reorganizacdo familiar e as modificagdes socioecondmicas exigiram que as
mulheres e maes se ausentassem do lar para participar no mercado de trabalho; paralelamente,
e por consequéncia, tornou-se necessaria outra forma de atendimento para os filhos dessas
maes, que tiveram de abrir mao do espaco educativo antes assumido por elas — o lar.

A partir do momento em que a crianga passou a ser vista como um ser humano que
desperta preocupacdo, o cuidado e a atencao dos adultos para com ela mudaram e provocaram
uma nova organizacdo familiar e as mudancas no mundo do trabalho, consequentemente,
outra forma de organizagdo social.

Nesse sentido, os professores, que a principio tinham o apoio dos pais e
principalmente das maes para resolverem problemas surgidos nas escolas, passaram a exercer
essa funcdo de forma mais isolada, pois as familias lhes delegaram a tarefa de resolver todas
as questoes de seus filhos.

Porém, ha que se refletir, com base nesta argumentacdo de Tardif e Lessard (2012, p.

21), sobre o seguinte:

Qual o lugar das docéncias entre essas transformagdes? Lembremo-nos que a
docéncia é uma das mais antigas ocupagdes modernas, tdo antiga quanto a
medicina e o direito. Ora, quando a situamos dentro de uma organizacio
socioecondmica do trabalho, ela representa atualmente um setor nevralgico
sob todos os pontos de vista.

Reflita-se, ainda, sobre estes aspectos: os profissionais que atuam na educacdo
infantil foram formados nos diversos cursos médios e superiores, e de varias maneiras,
contudo, sem grande preocupagdo com a formagdo especifica para o exercicio da docéncia na
educacdo infantil.

Observe-se que apesar do fato de que a formacgdo dos professores tem se dado nos
cursos de pedagogia e normal médio, isso ndo garante que as instituicdes estejam preocupadas
com um curriculo que trabalhe as diferengas existentes entre a educagdo infantil e o Ensino
Fundamental. Desse modo, faz-se necessario ressignificar o papel do professor que atua com
criancas de zero a seis anos, na educac¢do infantil, que ndo é nem de professor dos anos do

Ensino Fundamental, nem de funcionério e nem de mae (ROCHA, 2011, p. 372).
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Os problemas com a formag¢do dos docentes se acumulam desde tempos remotos; um
dos mais apontados decorre da falta de clareza a respeito do perfil do profissional para a
educagdo infantil. O que se observa € a contradi¢do das instituicdes formadoras, que oferecem
cursos fragmentados que ndo contemplam as especificidades dessa etapa escolar.
(KISHIMOTO, 2011).

Na concepgao de Oliveira-Formozinho (2011, p. 138),

A globalidade da educacd@o da crianca pequena requer das educadoras um
alargamento de responsabilidade pelo funcionamento da crianca. Assim, a
educadora da infancia desempenha uma enorme diversidade de tarefas e tem
um papel abrangente com fronteiras pouco definidas.

Essa autora enfatiza a globalidade da educacdo da crianga pequena e a caracteriza
dependente de uma rotina de cuidados, chamando atengdo para a “vulnerabilidade”
decorrente da idade. A rotinas de cuidados (higiene, limpeza, saude) configura essa
dependéncia e vulnerabilidade e caracteriza a crianca como um ser fragil que necessita de
cuidados fisicos, psicoldgicos constantes, como base para seu desenvolvimento.

Essa necessidade constante de cuidados gera uma ligacao profunda entre educacdo e
cuidado, o que configura as diferencas entre o papel do professor de criangcas pequenas e 0s
de outras etapas de educagdo. O educador da crianca pequena necessita de um saber fazer
que incorpore ao mesmo tempo a globalidade social das criangas e sua competéncia
(OLIVEIRA-FORMOZINHO, 2011).

Quando se pensa no perfil do profissional de educagdo infantil desejado e necessario,

€ preciso que se caracterizem os objetivos a serem alcangados com as criangas.

Parece mais ou menos 6bvio que, se queremos apenas garantir um lugar
seguro e limpo onde as criangas passem o dia, o profissional devera
apresentar caracteristicas apropriadas para essa finalidade: estar disposto a
limpar, cuidar, alimentar e evitar riscos de quedas e machucados,
controlando e contendo um certo nimero de criancas. [...] Se, por outro lado,
o objetivo € "preparar as criangas para o ingresso na 1* série", o profissional
exigido € o professor, geralmente formado em curso de magistério de 2°
grau. Espera-se que essa profissional - pois s@o quase todas mulheres - seja
capaz de desenvolver com as criancas atividades de lapis e papel,
habilidades e habitos que a adaptem a rotina escolar. [...] No caso de criancas
menores de 3 anos ou de criangas que permanecem no estabelecimento
durante periodo integral, geralmente outros profissionais sdo chamados a
assumir os cuidados com o corpo da crianga, ligados ao sono, a higiene e
alimentacdo. (CAMPOS, 1994, p. 32).

Voltando a Oliveira-Formozinho (2011), a autora enfatiza que a profissionalidade

dos educadores da educacao infantil se baseia em uma rede de interacdes com os pais, com
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auxiliares da acdo educativa e com outros profissionais, como psicologo e assistente social,
com dirigentes comunitarios, com autoridades locais. Isso faz com que esses docentes
mantenham-se integrados com as criancas, com a familia e com tudo quanto os envolve.

Kramer (2005) da destaque a algumas dificuldades caracteristicas do atendimento
na educacdo infantil e da consolidacdo de sua identidade. A autora aponta, por exemplo, que
ha um embate entre ensino fundamental e educagdo infantil, jA que o primeiro € visto,
literalmente, como fundamental e o segundo como desnecessério e de luxo.

Em sua argumentacdo, Kramer (2005, p 101) conclui:

[...] Assim, apesar da luta por um maior atendimento a educagédo infantil, se
percebe a distincia entre a realidade e a qualidade pretendida, a incoeréncia
entre o discurso em defesa da educacdo infantil e a auséncia de recursos e
projetos efetivos. (KRAMER 2005).

A educacgdo infantil padece por falta de identidade, pois tradicionalmente veio se
configurando como espaco de cuidado e uma extensdo do lar, em que basta assistir a crianca
na auséncia dos pais e prepara-la para o ensino fundamental, que € o lugar da escola. Assim, a
identidade da educacdo infantil € vista com contradi¢des: ora como servicinho, ora como
profissdo (KRAMER 2005, p. 102). Essa imagem de ‘servicinho’ gera, na mente da sociedade
e de professores, a ideia de que basta realizar qualquer atividade, ndo importando a formacao
e ideais pedagogicos.

A maior dificuldade para o estabelecimento de uma identidade da educa¢do infantil
tem sido a falta de projetos especificos, 0 que denota a concepcdo e concretizagdo de um
trabalho de qualidade vaga. O que se observa, ainda, na educacdo infantil, conforme ja
mencionado, € que ora ela tem papel de assistencialismo e cuidado, ora se reveste de caréter
pedagdgico, com um sentido de transmissdo de conhecimento e escolarizacdo, deixando de
lado a crianca como sujeito social que produz cultura.

Faz-se pertinente, neste ponto, destacar alguns argumentos exarados por Rocha
(2001), dentre eles o de que a creche e a pré-escola se diferenciam essencialmente da escola
quanto as func¢des que assumem no contexto contemporaneo. Em particular no contexto
brasileiro atual, essas fungdes apresentam contornos bem definidos, pelo menos em termos de
organizacdo do sistema educacional e da legislacdo. Enquanto a escola se coloca como o
espaco privilegiado para o dominio dos conhecimentos basicos, as institui¢des de educacdo
infantil visam, sobretudo, a complementacdo da educacdo familiar. Portanto, enquanto a

escola tem como sujeito o aluno, e como o objeto fundamental o ensino nas diferentes areas
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por meio das disciplinas e das aulas, a creche e a pré-escola t€ém, como objeto, as relacdes
educativas travadas num espago de convivio coletivo que tem como sujeito a crianca de 0 a 5
anos de idade ou até o momento em que entra na escola.

Micarello e Drago (2005, p. 134) manifestam o seu posicionamento e argumentam

que

Em termos legais, podemos afirmar que nunca o Brasil teve uma legislacio
tdo moderna no que se refere a infancia: a Constitui¢do de 1988, que garante,
entre outras coisas, a educacdo infantil como direito das criancas e sua
familia; Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de 1996, que
reconhece a educagdo infantil como primeira etapa da educacdo bésica; o
Plano Nacional de Educagdo de 2001; o Estatuto da Crianca e do
Adolescente de 1990 sdo instrumentos legais que reconhecem a crianga
como sujeito social de direito. Entretanto, entre os proprios professores
existem muitas ddvidas quanto as reais funcdes da educacdo infantil no
quadro dessa concepcao de infincia (MICARELLO; DRAGO, 2005, p. 134).

Assim, é certo que o professor da educacdo infantil ndo deve ser aquele que
escolariza e que entende o ensino com a funcdo e finalidade principal de ensinar
conhecimentos por meio das disciplinas apresentadas de forma fragmentada. Por outro lado,
também nao deve ser a segunda mae da criang¢a, que cuida enquanto esta ndo pode fazé-lo.

Considere-se, ainda, que na educacdo das criangas menores de 6 anos, em creches e
pré-escolas, as relagdes culturais, sociais e familiares t€ém uma dimensao que sobrepuja o ato
pedagdgico. Conquanto exista um compromisso com o “resultado escolar”, priorizado pela
escola prioriza e padroniza, na Educacdo Infantil dever-se-iam priorizar as garantias dos
direitos das criangas ao bem-estar, a expressao, a0 movimento, a seguranca, a brincadeira, a
natureza e também ao conhecimento produzido e a ser produzido. (ROCHA, 2001).

Veja-se mais este posicionamento dessa autora:

E fato que permanece o problema relativo aos conhecimentos especificos. Se
nio do ponto de vista do ensino, pois ndo é objetivo da Educacdo Infantil
ensinar conteidos, o problema se coloca pelo menos do ponto de vista da
formacdo dos professores de creche e pré-escola, pois a se considerar a
multiplicidade de aspectos, saberes e experi€ncias exigidos pela crianga,
coloca-se em questdo quais os dominios que necessariamente devem fazer
parte da formacdo do professor neste ambito. (ROCHA, 2001, p. 6).

2z

Com base nessas colocagdes, € preciso refletir sobre o aspecto da

profissionalidade do professor que atua na educacao infantil.
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1.1.2 A profissionalidade docente na educacao Infantil

E possivel observar que o segmento da educacdo infantil tem se expandido, nos
dltimos anos, como indicam os resultados do Censo Escolar 2015, divulgados pelo Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisa (INEP), uma realidade decorrente, ainda, das determinacdes
da Constituicdo de 1988, quando da incorporacdo da educagdo infantil a educagdo bésica, e,
também, de outras Leis subsequentes, conforme desenvolvido no item 1.1 deste capitulo.

Historicamente, como j4 apresentado, a preocupacdo de atender criancas despontou a
partir do momento em que, por for¢ca das mudancas no contexto mundial pds-fordista, a
mulher saiu do lar para enfrentar o mercado de trabalho.

Nesse primeiro momento, as criancas eram deixadas em lugares nos quais pudessem
receber os cuidados necessarios. Portanto, ainda ndo havia uma exigéncia obrigatoria de
formacdo dos profissionais incumbidos desse cuidado, ja que a educagdo se caracterizava pelo
cardter assistencialista.

O atendimento as criangas era feito de duas formas distintas: uma para as criangas
pobres, os filhos de operarias que trabalhavam em fabricas, outra para atender aos filhos dos
ricos. Apesar das diferencas que marcavam esses dois modelos (assistencialistas), eles foram
criados para abrir possibilidades a modernizacdo e ao progresso.

Com essa expansdo de direitos das criangas, despontou a preocupagdo com relacio a
formacdo de quem estaria atendendo os pequenos. A Educagdo Infantil e a formacio
especifica do professor para atuar nessa area é uma questdo recente e complexa que vem
sendo debatida por estudiosos e pesquisadores preocupados com o seu desenvolvimento.

As reformas educacionais trouxeram, em seu bojo, a necessidade de se repensarem
os modelos formativos de aperfeicoamento da profissdo docente e reconhecer o professor
como produtor de uma identidade profissional que é fruto de dois ingredientes: a
profissionalidade e o profissionalismo. O primeiro diz respeito ao desenvolvimento dos
saberes, competéncias e do agir profissional; o segundo, a busca pelo reconhecimento social
da profissdao docente. (RAMALHO; N UNEZ; GAUTHIER, 2004).

De acordo com Sacristan (1991, p. 65), profissionalidade pode ser entendida como
“[...] a afirmacdo do que € especifico na ac¢ao docente, isto €, o conjunto de comportamentos,
conhecimentos, destrezas, atitudes e valores que constituem a especificidade de ser
professor”. Para esse autor, a compreensdo da profissionalidade se articula a uma andlise

contextualizada e se apresenta-se em trés niveis: o pedagdgico — referente as praticas
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cotidianas; o profissional — ideologias, crengas, rotinas e saberes técnicos presentes na pratica
docente e o sociocultural.

O termo “profissionalidade” tem origem na expressdo italiana professionalita, que
significa “carater profissional de uma atividade” e que recupera as “capacidades profissionais,
saberes, cultura e identidade” de uma profissdo, de acordo com Altet (2003).

Liidke e Boing (2004) relatam que, no Brasil, o termo foi introduzido por influéncia
do francés, cuja nocao estd associada ao conceito de competéncias.

Contreras (2002, p. 74) considera que a profissionalidade se refere “[...] as
qualidades da pratica profissional dos professores em fun¢do do que requer o trabalho
educativo”. Para o autor, com base nesse conceito é possivel considerar que esse termo tanto
descreve o desempenho do trabalho de ensinar como expressa valores e pretensdes que se
deseja alcancar e desenvolver.

Nesse sentido, pode-se, também, considerar que a profissionalidade envolve uma
dimensdo interna, subjetiva do profissional, ja que envolve “os saberes que os professores tém
com relacdo a profissdo, os conhecimentos necessarios para desenvolver a atividade docente,
os saberes pedagogicos e das disciplinas; envolve, ainda, os valores e crengas que os
profissionais depositam na acao realizada e o entendimento da mesma.” (CONTRERAS,2002,
p. 75).

Roldao (2005, p. 108) amplia o conceito de profissionalidade e a define como um
“conjunto de atributos, socialmente construidos, que permitem distinguir uma profissdo de
outros muitos tipos de actividade, igualmente relevantes e valiosas”. A autora considera
quatro descritores de profissionalidade, entendendo-os como a base para o exercicio de uma
profissao:

(1) o reconhecimento social da especificidade da fungdo associada a
atividade; (2) o saber especifico indispensdvel ao desenvolvimento da
atividade e sua natureza, ou seja, o que é necessario para ser um professor ou
o que se deve ou ndo ensinar; (3) o poder de decisdo sobre a acdo docente
desenvolvida e consequente responsabilizacdo social e publica pela mesma e
até mesmo o controle e dominio e autonomia do exercicio e agdo docente, ou
seja, o poder de decisdo tem que ser tomada nas maos do professor, como
alguém que tem autonomia para decidir e principalmente participar das
decisdes; (4) a pertenca a um corpo coletivo que partilha, regula e defende o
saber que o legitima.

Oliveira-Formozinho (2011) analisa os aspectos especificos referentes aos
educadores da infincia e acredita que o crescimento profissional reflete necessariamente a

profissionalidade. Para essa autora,



40

O desenvolvimento profissional é uma caminhada que ocorre ao longo de
todo o ciclo de vida e envolve crescer, ser, sentir, agir. Um mundo onde a
profissionalidade € tdo complexa exige, com certeza, uma jornada de
crescimento e de desenvolvimento ao longo do ciclo da vida. (OLIVEIRA-
FORMOZINHO, 2011, p. 132).

A autora acredita que o desenvolvimento profissional parte da perspectiva da
aprendizagem ao longo da vida e que esse passa por ciclos, por uma caminhada que tem fases,
que ndo pode ser linear, e que acontece em diferentes contextos em que o educador vai
vivenciando.

O conceito de profissionalidade docente diz respeito a acdo integrada que o educador
desenvolve junto com a crianca familia com base em seus conhecimentos, competéncia e
sentimentos, assumindo a dimensdo moral da profissdo. (OLIVEIRA-FORMOZINHO,
2000a).

A autora destaca que as caracteristicas dos educadores da infincia, em alguns
aspectos, sdo parecidas com as dos outros professores; entretanto, a autora afirma que
existem, sim, aspectos que sdo diferentes. Esses serdo, entdo, os aspectos que configuram a
profissionalidade desses educadores.

O que faz com que uma educadora da crianca pequena tenha sua singularidade e
especificidade sdo as diversas necessidades e caracteristicas da crianga pequena, proprias

dessa fase de desenvolvimento.

A dependéncia da crianga em relagdo ao adulto nas rotinas de cuidado
(higiene, limpeza, saide) chama a atenc¢io da vulnerabilidade da crianca
devido a sua tenra idade. A crianga aparece como pequena, débil, desprovida
de poder contratual, incapaz de proceder por si mesma, isto €, imatura. Nao
pode, por isso, ser responsabilizada socialmente pelos seus atos. E um ser
fragil, que necessita de cuidados fisico e psicoldgicos constante, o que d4 ao
adulto o direito de regular o seu ambiente fisico. E um ser dependente dos
outros para a satisfacdo das suas necessidades durante um largo periodo de
tempo, mas que, simultaneamente, fala desde cedo “cem linguagens”.
(OLIVEIRA-FORMOZINHO, 2011, p. 136).

Essa vulnerabilidade natural da crianca pequena impde, ao docente que atua na
educacdo infantil, uma profissionalidade diferente, tendo em vista a necessidade de um saber
fazer que respeite a crianga em seus aspectos psicolégicos emocionais e sociais. A crianca é
um ser fragil que necessita de cuidados fisicos e psicologicos constantes como base para o seu
desenvolvimento. (OLIVEIRA- FORMOZINHO, 2011).

Na concepcdo dessa autora, ha uma interligacdo profunda entre educacio e cuidado
na educacdo infantil, entre funcdo pedagogica e funcdo de cuidados e custédia. Veja-se a

seguir.
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Essa globalidade da educacdo da crianca pequena reflete a forma holistica
pela qual a crianga aprende e se desenvolve, e a perspectivacdo da crianga
como projeto, levam a que a educadora da infincia desempenhe uma enorme
diversidade de tarefas e tenha um papel abrangente com fronteiras pouco
definidas (OLIVEIRA FORMOZINHO, 2011, p. 137).

Rocha (2011, p. 328) também contribui para o debate:

A educacdo de criancas pequenas, ainda antes da entrada na educacio
elementar, dirige-se para o convivio com diferentes visdes de mundo, a
experiéncia com diferentes formas de expressdo e de linguagens, em que
possam ensaiar diferentes interpretagdes, reconhecer e valorizar igualmente
diferentes tracos culturais. Que possam exercitar sua iniciativa, sua
curiosidade, seu desejo, em atividades nas quais o adulto pode e deve dar a
sua contribui¢cdo sem tentar “cristalizar” as respostas.

As autoras ressaltam que a especificidade da profissionalidade docente esti baseada
em uma interagdo ampla em varios niveis e uma grande responsabilidade pelo
desenvolvimento da crianga. Assim, o papel do educador infantil se reveste de acentuada
diversidade e de um papel pouco definido.

Oliveira-Formozinho (2011, p. 138) afirma:

A interacdo de servicos, como uma caracteristica desejavel da educacio de
infancia requer, da educadora, uma complexidade de papéis e fungdes, uma
compreensibilidade na ac¢do, um mundo alargado de interagdes. A
capacidade de interagdo, desde o interior do microssistema que € a sala de
educacdo de infincia, até a capacidade de interagdo com todos os outros
parceiros e sistemas ¢é indispensavel para a profissional de educagdo de
infancia. Podemos assim dizer que a profissionalidade da educadora de

infancia se situa no mundo da interagc@o e que ai desenvolve papéis, funcdes.

Portanto, a profissionalidade das educadoras estd vinculada a iteracdes profundas
entre educacgdo e cuidado, visto que uma caminha ao lado da outra, pois um educador infantil
tem que prestar atencdo na fragilidade, necessidade e desenvolvimento da crianga. Essa
interacdo deve acontecer com os pais, maes, pessoas envolvidas na acdo educativa e

comunidade. Veja-se esta argumentagao de Oliveira-Formozinho (2011, p. 139):

De fato, a educagdo de infancia requer das suas profissionais uma interagao
dos servicos para as criangas e as suas familias que alarga o Ambito das
integracdes profissionais. Podemos assim dizer que quer a interacdo, quer a
integragao estdo no coracao da profissionalidade das educadoras.

e A centracdo na crianca e na globalidade da sua educagdo requer
integracdo de saberes;

e A centracdo na educacio e nos cuidados requer integracio de fungdes;

e A relacdo com os pais, com outros profissionais, com agentes
voluntarios requer interacdo e interfaces;
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e A relacdo com a comunidade requer interacdo e interface.

Com base nessas consideracdes, entende-se que o desenvolvimento da
profissionalidade em relacao a infancia entrecruza-se em uma rede de relacdes para a qual se
faz necessdrio um saber fazer. A integracdo dos saberes da profissdo, da familia e da
comunidade deve acontecer, pois € a partir desse processo que se efetiva o desenvolvimento
infantil.

Considere-se, também, que o desenvolvimento profissional é envolver crescer, ser,

sentir e agir (OLIVEIRA-FORMOZINHO 2011, p.139). Para a autora,

Um mundo onde a profissionalidade é tdo complexo exige, com certeza, uma
jornada de crescimento e desenvolvimento ao longo do ciclo de vida.
Envolve crescer, ser, sentir, agir permanentemente; ¢ um processo de
desenvolvimento e aprendizagem ao longo da vida (lifelonglearning).
Envolve crescimento como o da crianga, requer empenhamento, com a
crianca, sustenta-se na integracao do conhecimento da paixdo. (idem).

Nessa perspectiva de aprendizagem, acredita-se que o desenvolvimento profissional
aconteca durante toda a trajetéria da vida, com fases e ciclos, de forma ndo linear, ou seja,

articula-se nos diferentes contextos em que o educador vivencia aprendizados e praticas.

1.1.2.1 Aprendendo a ser professor

O processo de mudancas sociais e educativas transforma o trabalho dos professores.

Além disso, o que acontece no sistema educacional reflete diretamente na vida dos individuos

e nas futuras geragdes. Ao mesmo tempo, entretanto, que mexe com a visdo que a sociedade

tem sobre o papel docente, reforca a pratica e visao estabelecidas, enquanto esse profissional
se v€, cada vez mais, submetido a um acimulo de funcdes e responsabilidades.

Segundo Vaillant e Marcelo (2012, p. 15),
O processo de projetos e de formulagdo de politicas educativas trata apenas
de solucionar questdes bastante imediatas ou de encontrar modos mais

eficazes para manter a prética estabelecida, em lugar de pensar para longo
prazo.

Para esses autores, outro agravante € que a formagdo dos docentes ndo acompanha as
grandes transformagdes sociais e as instituigdes demonstram resisténcia em implementar as
mudancas necessarias para atender esse novo paradigma.

Nessa perspectiva, os autores discutem os conceitos de formacdo, baseando-se em

Menze (1980), que contextualiza a formacdo em pelo menos trés tendéncias contrapostas. A
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primeira afirma que é impossivel utilizar o conceito de linguagem técnica em educacdo,
devido, fundamentalmente, a tradicao filoséfica que a sustenta. A segunda tendéncia recorre
ao conceito formagdo para identificar multiplos e, as vezes, contraditérios conceitos de
formagdo. O autor enfatiza nesse conceito que a formacdo teria por objetivo as multiplas
fungdes: formacao do consumidor, dos pais, etc. A terceira e ultima tendéncia aponta que na
atualidade nao ha sentido eliminar o conceito de formagdo, pois a “formacdo ndo ¢ nem um
conceito geral que abarca a educagdo ¢ o ensino, nem tampouco esta subordinado a eles”
(VAILLANT; MARCELLO, 2012, p. 28).

Outro conceito que os autores discutem refere-se a acdo formativa, atividade
formativa ou acdo de formacdo. Para eles, o processo de formacdo acontece por meio da
interacdo entre formadores e educandos, promovendo multiplos fins e determinadas
mudancas, pois essa inter-relacio promove o aprendizado.

Assim, para os autores,

A formacdo, como realidade conceitual, ndo se identifica nem se dilui dentro
de outras nog¢des como educaglo, ensino e treinamento; € O conceito
“formagdo” incorpora uma dimensdo pessoal de desenvolvimento humano
global, que é preciso atender frente a outras concepcdes eminentemente
técnicas (VAILLANT; MARCELLO,2012, p.29).

Nessa perspectiva, o processo de formacdo € de responsabilidade do individuo, ou
seja, estd ligado a sua capacidade e interesse, porém, nao se refere a autonomia da formacao,
mas ao interesse, ja que € através da formacdo mitua que o individuo pode descobrir o
processo de aprendizagem que lhe favoreca o crescimento pessoal e profissional.

Cabe, ainda, a reflexdo de que a agdo que leva a esse processo € impulsionada por
valores, conhecimentos praticos e estilo de aprendizagem proprios. “Os professores dao
sentido a mudanca fundamentando-a em seu proprio conhecimento pratico, pessoal e sem sua
propria experiéncia” (HARGREAVES, 1997, apud, VAILLANT; MARCELLO, 2012, p.39).

Sendo assim, quem idealiza a formagdo sdo pessoas com valores e crencas
individuais e sdo elas que exercem a funcdo de formadores de formadores, que tém de

desenvolver um curriculo capaz de propiciar um ‘aprender a ensinar’ aos futuros docentes.

Segundo Imberném (2010, p. 35),

A formagdo acontece em contexto individualista, personalista. Isso ndo
significa que, quando se transmite uma mesma informacdo ou se aprende
uma experiéncia em grupo de professores, cada um a incorpore depois, de
uma forma diferente, a sua pratica e seja capaz de assumir necessidades
diferentes. O contexto individual é a prova de que o processo de formacao se
produz descontextualizado, sem considerar a realidade de cada professor ou
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do grupo, voltando-se para a melhoria da cultura docente, mas ndo mudanga
€ para a inovagao.

Nesse sentido, as criticas referem-se a organizacdo burocratizada da formagdo, ao
divércio entre a teoria e a pratica, a excessiva fragmentacdo do conhecimento que se socializa
e a escassa vinculacdo com as escolas. (MARCELO GARCIA; VAILLANT, 2009 apud
VAILLANT; MARCELLO 2012, p. 63).

Os autores enfatizam a fragmentacdo na formacao inicial do docente e apontam a
necessidade do didlogo entre as institui¢des de ensino, ou seja, entre universidade e escola. A
necessidade de entrelagar a pritica com a teoria, e ndo ficar na mera transmissdo de
conhecimento ou em uma pratica que faz acreditar que os professores sdo meros trabalhadores
do conhecimento.

Todavia, a aprendizagem informal resulta da interac@o entre as pessoas € 0 meio; o
aprendizado acontece em contextos formais ou informais e, por isso, é necessario entender e
considerar essas diferencas na formacao docente, incorporando-as ao processo.

Vaillant e Marcello (2012, p. 64) ressaltam que

A formagdo inicial docente como instituicdo cumpre basicamente trés
funcdes: em primeiro lugar, a de preparacdo dos futuros docentes, de
maneira que assegure um desempenho adequado em sala de aula; em
segundo, a instituicdo formativa tem a fungdo do controle da certificacdo ou
permissdo para poder exercer a profissdo docente e em terceiro lugar, a
instituicdio de formacdo docente exerce a funcdo de socializacdo e
reprodugdo da cultura dominante.

Ha, segundo esses autores, uma grande insatisfacdo com a qualidade da formacao
inicial dos docentes. O Ministério da Educacdo, docentes em exercicio, formadores iniciais da
docéncia, pesquisadores e também candidatos a docentes e empregadores pdoem em duivida a
capacidade das universidades e institutos de formagao docente darem respostas atuais as
demandas da profissdo (VAILLANT e MARCELLO, 2102, p.63).

Imberném (2010, p. 42), em relag@o as instituicdes de formagdo docente, destaca o
seguinte:

Como ideia principal, mais que a intengcdo de atualizar, potencializar uma
formacdo que seja capaz de estabelecer espaco de reflexdo e participagdo,
para que os professores “aprendam” com a reflexdo e a analise das situagdes
problematicas dos cursos de formacdo de professores (mais aprendizagem
que ensino na formacdo) e para que partam das necessidades democraticas,
sentidas, do coletivo. Tudo isso com a finalidade de estabelecer um novo
processo formador que possibilite o estudo da vida na sala de aula e nas
instituicdes, os projetos de mudangca e trabalho colaborativo todos
representando o desenvolvimento fundamental das instituicdes educacionais
e de professores.
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Os autores concordam que para ensinar nao basta s6 a formacdo tedrica, mas deve-se
desenvolver também uma formacdo que vincule o conhecimento da vida e da instituicao, que
respeite a aprendizagem; para ensinar ndo basta saber a matéria.

Vaillant e Marcello (2012) destacam pelo menos cinco conhecimentos importantes
aos estudantes, no que se refere a como se ensina e ao contexto em que se ensina. Em
primeiro lugar, os autores destacam o conhecimento do conteido, ou seja, possuir
conhecimento da matéria que se ensina, saber sobre a disciplina e ter dominio do contetido
que inclui diferentes componentes, nos quais dois sdo mais representativos para os autores. O
conhecimento substantivo que se constitui das informacdes, das ideias e dos tdpicos a
conhecer de uma matéria e o conhecimento sintitico que completa o anterior, porém, esti
relacionado com o dominio que o docente tem em relacdo as disciplinas na perspectiva de
suas especialidades.

O segundo conhecimento trata-se do psicopedagdgico, que se relaciona com o ensino
e com aprendizagem do aluno, com o tempo de espera de cada académico e também com a
aprendizagem em grupo, dentre outros momentos.

O terceiro conhecimento, para os autores, esta ligado a formacao inicial do docente e
constitui o elemento central, que é o conhecimento do conhecimento. Representa a
combinacdo entre a matéria a ensinar e conhecimento didatico-pedagdgico, ou seja, o como
ensinar.

O quarto conhecimento docente esti relacionado a adaptacdo geral da matéria ao
conhecimento do aluno e as condi¢Oes particulares da escola, ou seja, o professor tera de se

preocupar com onde e a quem se ensina.

E necessdrio que os professores estejam sensibilizados para conhecer as
caracteristicas socioecondmicas e culturais do seu ambiente, as
oportunidades que podem ser integradas no curriculo, as expectativas dos
alunos etc. Este tipo de conhecimento também inclui o conhecimento da
escola, de sua cultura, dos docentes e das normas de funcionamento
(VAILLANT e MARCELLO 2012, p. 74).

O quinto e dltimo conhecimento apontado refere-se a necessidade de o professor
conhecer o aluno, sua procedéncia escolar e nivel de rendimento etc. Esse tipo de
conhecimento o professor s6 adquire na convivéncia com seus alunos. Assim, pode
transformar suas praticas de ensino e adequa-las a determinado local e necessidade. Os
autores destacam que ¢ “imprescindivel desenvolver nos docentes em formacdo a

sensibilidade necessaria para atender a esses aspectos no diagndstico informal, seja em

situagoes reais ou situacdes simuladas” (VAILLANT; MARCELLO, 2012, p. 74).
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Em meio aos debates e as discussdes entre os 6rgaos oficiais e os movimentos dos
profissionais da educacdo, surgiram, através da Resolugdo CNE/CP 01/2006, as DCN para os
Cursos de graduacdo em Pedagogia. Essa proposta curricular oficial sugere uma formagao
profissional que supere aquela do chamado especialista da educagao, dissociada da formacgao
do docente.

As diretrizes curriculares dos programas de formacgdo docente trazem, em si, O
conhecimento dos conteidos pedagdgicos e dos contetidos disciplinares de forma
fragmentada e desconectada, o que d4 a impressdo, aos estudantes em processo de formagao,
que o conhecimento como norma de atuagdo, que sdo ensinados nas institui¢des, pouco tém a
ver com a atuagdo na pratica profissional.

Essa pratica educacional é de primordial importancia, por propiciar ao futuro docente
uma representacdo privilegiada do processo de ensino e aprendizagem. Portanto, os
formadores de docentes devem se preocupar com esse elemento da formacdo. Nesse sentido,

Zabalza Beraza (1989, apud VAILLANT; MARCELLO, 2012, p. 76) pondera:

Diferencas claras conceituais e empiricas entre a prdtica e os estdgios,
chamando aten¢@o para o fato de que uma coisa é a prética, o exercicio
profissional e outra sdo os estdgios. Essas representam ocasides ou contextos
caracteristicos da profissdo a desempenhar. Possuem sentido de realidades e,
nelas, os estudantes aproximam-se quem sabe se integram de um mundo
diferente, que propde os problemas da profissdo de forma integrada, sem
compartimentalizagdo disciplinar.

O autor enfatiza que o estagio aproxima o estudante da pratica, contribui para o
crescimento profissional, porém ndo deixa de ser apenas uma simulacdo da realidade. Os
estudantes da docéncia sonham com sua estreia, vivem grandes expectativas, mas nao devem
acreditar que sempre vao encontrar em suas salas de aula alunos sempre dispostos a ouvir e
que irdo ser recebidos de bracos abertos. O lugar dos sonhos que estard lhe esperando € cheio

de contradicoes.

1.1.3 A formacao continuada na educacao infantil: perspectivas e desafios

A educacgdo infantil como direito se configura uma conquista resultante de muitas
lutas na histdria do pais. Algumas dessas conquistas estdo regulamentadas por lei, a exemplo
da LDB/9394/1996, do ECA e da propria Constitui¢ao de 1988. Sdo ganhos que mudaram o
enfoque sobre o olhar em relacdo as criangas, que passaram a ser vistas como seres de direito,
inclusive a educagado infantil. Porém, esses ganhos que, muitas vezes, no campo politico t€ém

tido avangos, deixam a desejar nas a¢des concretas. “[...] no campo das politicas direcionadas
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a infancia temos tido historicamente avancos, retrocessos e impasses, ganhando muitas vezes
no discurso, perdendo, contudo, nas agdes concretas” (KRAMER, 2011, p.118).

Essa autora enfatiza que

No que diz respeito a situacdo da infancia e as politicas dirigidas as criancas
de 0 a 6 anos, no Brasil, temos ganhos reais: atendiamos cerca de 3,5% das
21 milhdes de criancas menores de 7 anos em 1975; atendemos quase 30%
das pouco mais de 21 milhdes de criancas em 2000. Ora, 30% sdo muito
mais do que 3,5%, mas ainda estamos longe de 100%. (KRAMER 2011, p.
118).

A falta de recursos especificos para o atendimento as criancas de 0 a 5 anos € o que
prejudica a expansdo da Educagdo Infantil no Brasil. Nesse contexto, existe, sim, uma grande
necessidade de se pensar a formagdo dos profissionais desse segmento da educacido. Em certo
momento da histdria, e por falta de projetos direcionados somente a educacdo infantil, os
professores passaram a ter salas multisseriadas, porque as escolas aceitam criangas menores
de 6 anos no ensino fundamental.

Kramer (2011) ressalta o paradoxo que acontece na educagdo infantil, com diferentes
instancias (federal, estadual, municipal) e instituicdes que atendem as criancas de 0 a 5 anos,
fazendo exigéncias diferenciadas, ndo s6 quanto a formagdo inicial, mas também ao processo
de formacdo. Esse processo se agrava, no contexto atual, devido as diferentes leituras e
interpretacdo das leis em vigor, em especial no que se refere a formagao dos professores para
creche e pré-escolas.

Resolucdo e deliberagcdo estaduais e municipais muitas vezes se conflitam
com a LDBEN e as Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacdo
Infantil, provocando nos profissionais - em especial naqueles que atuam em
creches e pré-escolas, incertezas quanto ao que lhes serd exigido com relagéo
a formacao inicial e ao processo de formacdo continuada. (KRAMER, 2011,
p.119).

Retome-se, aqui, a Lei n. 9.394/96, a LDB, em seu Art. 61:

Art. 61. Consideram-se profissionais da educacao escolar basica os que, nela
estando em efetivo exercicio e tendo sido formados em cursos reconhecidos,
sdo:

I — professores habilitados em nivel médio ou superior para a docéncia na
educacio infantil e nos ensinos fundamental e médio;

IT — trabalhadores em educacdo portadores de diploma de pedagogia, com
habilitacdo em administragdo, planejamento, supervisdo, inspe¢do e
orientacdo educacional, bem como com titulos de mestrado ou doutorado nas
mesmas areas;

IIT — trabalhadores em educagdo, portadores de diploma de curso técnico ou
superior em area pedagdgica ou afim.

Pardgrafo dnico. A formacgdo dos profissionais da educacdo, de modo a
atender as especificidades do exercicio de suas atividades, bem como aos


http://www.planalto.gov.br/CCIVIL_03/LEIS/L9394.htm#art61.
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objetivos das diferentes etapas e modalidades da educagdo basica, terd como
fundamentos:

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

IT — a associagdo entre teorias e praticas, mediante estagios supervisionados e
capacitag@o em servico;

IIT — o aproveitamento da formagdo e experiéncias anteriores, em institui¢des
de ensino e em outras atividades (BRASIL, 1996).

H4 de se pensar que a formacdo inicial é a primeira etapa para a formagdo do
profissional; s6 a partir dessa iniciacao que se da formagao continuada.

O Plano Nacional de Educacdo — (PNE), Lei n° 13.005, de 25 de junho de 2014,
determina diretrizes, metas e estratégias para as politicas educacionais no decénio 2014-2024.
As 20 metas definidas pela lei do PNE relevam os principais desafios para as politicas
publicas brasileiras e oferecem direcdoes para onde as acdes das entidades federativas devem
convergir, com a finalidade de consolidar um sistema educacional de qualidade. E inegavel
que o PNE se constitui, hoje, em um dos pilares em torno dos quais se erguem as politicas
publicas na area de educacao. (CURI, 2016, p. 8).

Ainda com relacao ao PNE, a meta 15 estabelece que

garantir, em regime de colaboragdo entre a Unido, os Estados, o Distrito
Federal e os Municipios, no prazo de 1 (um) ano de vigéncia deste PNE,
politicas nacionais de formacdo dos profissionais da educagdo de que tratam
os incisos I, I e IIT I, do caput do art. 61, da Lei n. 9394 de 20 de dezembro
de 1996, assegurado que todos professores e as professoras da educag@do
basica possuam formacdo especifica de nivel superior, obtida em cursos de
licenciatura na 4rea de conhecimento em que atuam. (BRASIL, 2015, p.
263).

Segundo Imbernén (2004), “Formagao inicial ¢ muito mais antiga e ji vem de
século”. E é verdade, a formacdo inicial de mestre foi exercida de uma forma ou de outra
desde a antiguidade, desde o momento que alguém decidiu que outros educariam seus filhos.

A formacao docente na educacao infantil ¢ um tema em discussdo bastante crescente
no pais. Vinculada a preocupagdo com os docentes que atuam nas creches com criangas
pequenas, estd, também, a preocupacdo com a formagdo continuada vista como uma
possibilidade de mudanca das praticas docentes e da escola, podendo proporcionar a
experimentacao do novo, a partir das diferentes experiéncias e trocas que acontece no ambito
da formacdo. Essa preocupacao e discussao se volta tanto para o processo de formacao inicial,
oferecido nos cursos de formagdo de professores, como no processo continuo.

Formozinho (2011) considera que a “institui¢do de formacdo de professores
(entendida como academicizacdo da formac¢do) nao conduz a uma pedagogia da autonomia e

da cooperagao” (FORMOZINHO, 2011, p. 170).
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O autor ressalta o dilema da formacio das educadoras da infincia:

O dilema na formacido das educadoras de infincia (e na formacido de

professores do ensino fundamental) que ¢é também um dilema da
universidade no mundo atual- ser capaz, ao mesmo tempo de produzir
conhecimento e incentivar a reflexdo critica e de promover as dimensdes
formativas da sua missdo. (FORMOZINHO, 2011, p.170).

2

E s6 assim, com essa integracdo, que a universidade conseguird fornecer sua
contribuicao na formacao dos professores que trabalham diretamente com o desenvolvimento
humano e da sociedade.

Todavia, para Formozinho (2009, p. 7),

O conceito de profissionais de desenvolvimento humano abrange as
profissdes que trabalham com pessoas em contacto interpessoal directo,
sendo essa interac¢do o proprio processo e parte significativa do conteiddo da
intervencdo profissional. Os efeitos desses processos de desenvolvimento
humano assumem a forma de aprendizagem e desenvolvimento, modificacao
de comportamento, atitudes ou habitos, adesdo a normas ou modos de vida,
conforme as areas de intervencgao.

Para esse autor, a universidade ndo proporciona uma pedagogia da autonomia e da
conscientizagdo, ao contrario, ¢ oferecida em forma de “academicizagdo da formagao”.

Nessa andlise, o autor considera que

A docéncia implica, a0 mesmo tempo, um desempenho intelectual e um
desempenho técnico, um de desempenho relacional e um moral, que exige o
empenhamento civico dos professores e o seu compromisso com outros. Isto
¢, assume-se que a docéncia € uma atividade de servico, que o professor é,
para além de especialista numa area do saber também um profissional de
ajuda, um agente de desenvolvimento humano. (FORMOZINHO, 2011,
p-171).

Nessa perspectiva, o processo de formagao de professores ndo € suficiente para o
atendimento na educacgdo basica e para tornar a escola inclusiva. Porém, ndo da para negar
que houve importantes avangos na formacao profissional.

Formozinho (2011) aponta para as especificidades da profissdo docente em relacio a
outras profissdes, o que pode levar a um conflito com a ldgica tradicional de formagao na
universidade.

A primeira especificidade que o autor traz € que a docéncia integra uma profissdo
que se aprende pelo desempenho do papel do aluno, enfatizando que o professor aprende
desde que entra na escola, observando o comportamento de seus professores; o professor

aprende durante toda a sua trajetdria escolar, desde a infancia até os cursos de formacdo de
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professores. Essa aprendizagem ndo acontece em outras profissoes, tendo em vista que “[...] o
professor utiliza para transmitir o saber profissional, o seu préprio saber profissional.”
(FORMOZINHO, 2011, p. 172).

Para esse mesmo autor, isso tem a primeira consequéncia na formagao da prética do
professor que € representada pelo desempenho do oficio do aluno. “[...] todos os futuros
professores t€ém em seu longo curriculo discente uma aprendizagem de que emergem teorias €
representacdes acerca do que € o ser professor” (FORMOZINHO, 2011, p. 173).

Outra consequéncia apontada pelo autor é a propria formagdo prdtica docente dos
Jormadores universitdrios. Ou seja, o aluno estd em constante contato com seu formador e
com suas teorias, mas existem as convergéncias entre o que se ensina e aquilo em que o futuro
profissional do ensino se tornard. Formozinho (2011) destaca que isso ndo acontece em outras
profissoes, e na profissdo docente essa aprendizagem € importante.

Seguindo o pensamento desse autor, hd na formagdo docente outra especificidade
que consiste em menos instincias de regulacdo externa do que noutras profissoes. Nao ha, na
formacdo e na profissdo docente, um sistema de regulacio, nem da sociedade, nem do
mercado e nem das escolas. Nao € exercido um controle como acontece em outras profissoes.

A terceira especificidade da formacdo de professores estd no fato de haver uma
politica especifica e detalhada para educacdo escolar. Em nenhuma outra profissdo ha
politicas especificas, tais quais existem na educacdo. O Estado tem um nivel maior de
controle sobre a formacao dos professores do que em relacdo a outros profissionais. “[...] a
autonomia universitaria deve ser contextualizada no quadro geral da regulacdo interna e
externa da formagdo dos profissionais, das politicas educativas, das necessidades sociais e
comunitarias, das necessidades das escolas e dos profissionais no terreno” (FORMOZINHO,
2011, p. 174).

Dessa forma, o autor defende que

A autonomia universitaria, tal como a autonomia das organizagdes e das
pessoas, ¢ um valor instrumental. Assim, a autonomia universitiria em
relacdo a formacdo de professores como em relagdo a formagdo de outros
profissionais é sempre uma autonomia relativa. E um valor que deve ser
conjugado com outros valores tais como a prestacdo de contas a sociedade e
a comunidade profissional em que se insere e a participacdo. A autonomia
ndo deve de modo nenhum, nunca, ser interpretada como autonomia
corporativa, como uma espécie de licenca de se fazer o que quiser sem
prestar contas, mas como uma autonomia que tem como correspondente um

servigo importante prestado a sociedade. (FORMOZINHO, 2011, p.174).
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O autor destaca a importancia que o profissional deve dar a sua conduta, de forma
ética, comprometida e com responsabilidade, pensando sempre no compromisso que assumiu
com a comunidade e ndo s6 em si mesmo.

Formozinho (2011, p. 176) faz critica a formacao de professores sob a 6tica do que
ele denomina de “academicizacdo”, e aponta a formagdo fragmentada e disciplinar, “ndo
favorecendo as andlises interdisciplinares e o trabalho colaborativo exigido pelas
caracteristicas da escola de massa”. Todavia, as universidades demostram uma preocupagao
mais profissionalizante, acabam se afastando do profissional.

Kramer (2011) destaca que a formagao dos profissionais da educagdo infantil é um
tema muito debatido; por um lado, a lei estabelece a formacdo em cursos superiores, ao
mesmo tempo, ndo deixa claro o que se espera dessa formacao. A lei estabelece no artigo 62°,

cursos de formagdo continuada e a capacitacdo dos profissionais de magistério.

A formacdo de docentes para atuar na educacdo bésica far-se-4 em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e
institutos superiores de educacdo, admitida, como formacdo minima para o
exercicio do magistério na educagdo infantil e nos 5 (cinco) primeiros anos
do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio na modalidade
normal. (Redacdo dada pela Lei n. 12.796, de 2013)

§ 12 A Unido, o Distrito Federal, os Estados e os Municipios, em regime de
colaboracdo, deverdo promover a formagdo inicial, a continuada e a
capacitagdo dos profissionais de magistério. (Incluido pela Lei n. 12.056, de
2009) (BRASIL, 1996).

Outros termos podem ser encontrados para fazer referéncia a formagdo continuada:
formacdo permanente, formacao em servigo, capacita¢do ou reciclagem.

Kramer (2011, p. 119), entretanto, sugere a seguinte diferenciagdo: “formagdo
continuada foi consagrada pela lei; formacdo em servigo trata de profissionais em formacao
em seu lugar de trabalho”. Outro termo que se costuma utilizar ¢ ‘capacitacdo’, que, para a
autora, reveste-se da ideia de dar algo a alguém incapaz; ha também o termo reciclagem, que,
na visdo da autora constitui um dos piores termos, pois sugere a concepcdo de que os
professores e auxiliares podem se descartar da historia passada, da experiéncia vivida e
comecar tudo de novo.

A formacgdo continua tem finalidades individuais do aperfeicoamento pessoal e social
do professor, numa perspectiva de educacdo permanente e utilidade social. Deve atender a
necessidades e gerar efeitos positivos nas escolas e no sistema educacional, com consequentes
melhorias no servico de educagdo oferecido as criancas e aos jovens. A formacdo continuada

levanta grandes discussdes, sendo vista como fundamental, com o objetivo de alcancar o


http://www.planalto.gov.br/CCIVIL_03/_Ato2011-2014/2013/Lei/L12796.htm#art1
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sucesso nas reformas educacionais. Muitos cursos de formacao continuada sdo ministrados,
atualmente, contudo, parece haver pouca inovagdo, descontextualiza¢cdo e um modelo tnico,
valido para todos, sem diferenciacdo, fundamentado em um educador ideal.

Parece que ha, também, nesses cursos, um carater transmissor incontestavel, uma
teoria que € passada de forma pratica e distante da realidade do professor, baseada em um
professor ideal e comum, como se todas as salas de aula e instituicdes escolares fossem
homogeéneas.

Imbernon (2010, p. 42) acredita que se deva

[...] potencializar uma formagao que seja capaz de estabelecer espacos de
reflexdo e participacio, para que os professores aprendam com a reflexdo e
andlise das situagdes problematicas dos cursos de formagdo de professores e
para que partam das necessidades democraticas do coletivo, a fim de
estabelecer um novo processo formador que possibilite o estudo da vida na
sala de aula e nas instituicdes educacionais, os projetos de mudanca e o
trabalho colaborativo.

Aproximar os professores da formacdo continuada ndo € a solugdo; é necessario
reestruturar e potencializar uma nova cultura formadora que gere novos processos na teoria e
na pratica dos docentes, que insira novas metodologias e perspectivas, propiciando ao docente
uma postura critica ao processo educacional.

Imbern6n (2010, p. 41) afirma que para reestruturar a formacdo € necessiria a

“rearmada’:

A “rearmada” moral, intelectual e profissional dos professores passa pela
recuperacao por parte do mesmo controle sobre seu processo de trabalho. O
objetivo dessa “rearmada” deveria ser o de ressituar os professores, para
sermos protagonistas ativos de sua formagdo em seu contexto de trabalho, no
qual as decisdes entre o prescrito e o real devem combinar, seu autoconceito
deve aumentar, assim como seu status laboral e social.

Contudo, para o autor isso sé serda possivel, se houver mudancas nas politicas
educacionais que proporcionem maior autonomia profissional, que levem o docente a buscar
sua capacidade de formacdo, criando-se um verdadeiro colegiado entre os colegas de trabalho,
compartilhando-se conhecimentos, com criatividade, sem censuras, € tendo uma maior a¢ao
nas decisdes educacionais, visando a um Unico objetivo: promover um desenvolvimento em

que haja a verdadeira participacdo de todos que estdo inseridos na educacdo da infancia e

adolescéncia.
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CAPITULO I1I

ESCOLA DE TEMPO INTEGRAL

2.1 ESCOLA DE TEMPO INTEGRAL: PERCURSO HISTORICO

A educagdo integral ndio € um tema novo, tem sido amplamente discutida.
Experiéncias estdo acontecendo em todo o pais com o objetivo de garantir educacdo publica
de qualidade. Aristételes ja fazia referéncia a educagdo integral que, segundo ele, era a
educagdo que faria desabrochar todas as potencialidades humanas.

Rabelo (2012) explicita que, na educacdo integral, o tempo instituido pelo cuidado
oportuniza, a crianga e ao jovem (ser estudante), sentir € pensar em si mesmos € nas relacoes
que desenvolvem com outros e com 0 mundo.

Giolo (2012) relata que, no Brasil, as classes dominantes sempre tiveram escolas de
tempo integral, desde os colégios dos Jesuitas; colégios e Liceus onde estudavam a elite
também eram de tempo integral. O autor salienta que as escolas com tempo parciais

comecaram a surgir principalmente apos a revolugdo industrial e, devido a urbanizagdo dos
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grandes centros, as atividades escolares passaram a ser realizadas em periodos parciais,
mesmo nas escolas da elite. Contudo, ndo deixaram de oferecer educagdo integral, no contra
turno das escolas ou em outros espagos culturais, esportivos ou cientificos. (GIOLO, 2012,
p-94).

Moll (2009) ressalta que a educacdo integral ndo deve ser confundida com a
educagdo de tempo integral. A autora enfatiza que de nada adianta expandir o tempo se ndao
houver o redimensionamento do espago; a educacdo integral deve emergir de um perspectiva
capaz de ressignificar os tempos € os espacos escolares.

Para a autora, a educacdo integral implica

[...] considerar a questdo das varidveis tempo, com referéncia a ampliacdo
da jornada escolar, e espaco, com referéncia aos territérios em que cada
escola esta situada. Trata-se de tempos e espacos escolares reconhecidos,
gragas a vivéncia de novas oportunidades de aprendizagem, para a
reapropriagdo de espaco de sociabilidade e de didlogo com a comunidade

local, regional e global. (MOLL, 2009, p.18).

Gadotti (2009, p. 98) ainda destaca que a discussdo que acontece, hoje, em relacdo a
educagdo de tempo integral ndo acontece do mesmo jeito que no passado. Sdo outros os
tempos, outras praticas, com outros nomes € outras experiéncias, com base em outras visoes

de educacio.

O principio geral da educacdo integral é o da integralidade. O conceito de
integralidade refere-se a base da educagdo, que deve ser integral, omnilateral
e ndo parcial e fragmentada. Uma educacdo integral é uma educa¢do com
qualidade sociocultural. A integragdo da cultura da sadde, do transporte, da
assisténcia social etc. com a educacdo possibilita a integralidade da
educacdo. Nio se trata apenas de estar na escola em horério integral, mas de
ter a possibilidade de desenvolver todas as potencialidades humanas, que
envolvem o corpo, a mente, a sociabilidade, a arte, a cultura, a danca, a
musica, o esporte, o lazer etc. (GADOTTI 2009, p 98,)

Moll (2012) aponta que a educagdo integral no Brasil, inicialmente compreendida
por educacdo do dia inteiro, teve, no século XX, dois importantes projetos; o primeiro
desenvolvido por Anisio Teixeira entre os anos de 1940/1960, conhecido como Escola
Parque/Escola Classe; o segundo foi idealizado por Darcy Ribeiro, nos anos 1980/1990, como

Centros Integrados de Educagdo Publica (CIEPs).

Nomes significativos na histéria da educagdo publica no Pais, Anisio e
Darcy vinculavam seu entusiasmo educacional aos sonhos de uma sociedade
efetivamente democritica que repartisse, entre todos os seus cidaddos e
cidadas, conhecimentos e vivéncias educativas que lhe servissem de suporte
para uma insercdo plena na vida em sociedade. (MOLL, 2012, p.130).



55

Fazendo um retrocesso ao marco historico da educagao integral pode-se perceber que
desde 1932, com o Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova, que tinha como idealizadores
Fernando Azevedo, Anisio Teixeira, Cecilia Meireles, entre outros intelectuais brasileiros,
algumas reformas ja eram implementadas.

Antes mesmo do Manifesto dos Pioneiros, o Brasil ja vinha passando por algumas
mudangas educacionais idealizadas por educadores. “Nessa cruzada magnifica de revolugdo
educacional, ndo destruiu sendo para construir” (AZEVEDO, 2010, p.23).

Comecando pelo Distrito Federal e Minas Gerais em 1927, posteriormente nos
estados da Bahia, Espirito Santo, Pernambuco e Ceard, seguido por Siao Paulo, apds a
revolucdo, e novamente o Distrito Federal deram inicio a uma nova geracdo de educadores

que idealizaram a reforma educacional.

Se destacarem os pontos fundamentais das doutrinas em que se apoiaram
conscientemente ou sob cuja inspiracdo se processaram essas tentativas de
reorganizacdo escolar, verifica-se, de fato, que todas elas, cada uma com
suas particularidades, mas impelidas para a mesma dire¢do, tendiam a
agrupar-se sistematicamente, por afinidades tedricas, no mesmo movimento
de reconstrugio educacional (AZEVEDO, 2010, p. 23).

Ainda que algumas doutrinas educacionais apresentassem divergéncias, o0s
educadores tinham um s6 objetivo: a reforma educacional.

O Manifesto dos Pioneiros, de 1932, surgiu com a inten¢do de organizar um sistema
de ensino publico que integrasse diferentes areas de aprendizagem: leitura, aritmética, escrita,
ciéncias, fisicas sociais, artes industriais, desenho, musica, danca, educacio fisica, saude e a
alimentacdo, concebendo-se uma educacdo integral que deveria ser para todos.

Mesmo com as reformas que aconteciam, o Manifesto dos Pioneiros da Educacio
Nova de 1932 destacava que ndo havia cultura sem economia, nem economia sem cultura, ou
seja, para o pais se desenvolver economicamente precisaria primeiro pensar nos projetos

educacionais que atendessem a populacdo de forma integral.

A evolugdo orginica do sistema cultural de um pais depende de suas
condig¢des econdmicas, € impossivel desenvolver as for¢gas econdmicas ou de
producdo, sem o preparo intensivo das forcas culturais e o desenvolvimento
das aptiddes a invencgdo e a iniciativa que sdo os fatores fundamentais do
acréscimo de riqueza de uma sociedade (AZEVEDQ, 2010, p. 33).

7z

O que se observa é que no Brasil essas perspectivas caminham de forma
independente, quando deveriam acontecer de forma complementar uma a outra. As reformas
econdmicas e educacionais nio se entrelagam. Tudo deveria dirigir-se para o mesmo caminho,

mas acontecem de forma fragmentada e desarticulada.
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A situacdo atual, criada pela sucessdo periddica de reformas parciais e
frequentemente arbitrarias, lancadas sem solidez econdmica e sem uma visao
global do problema, em todos seus aspectos, nos deixa antes a impressao
desoladora de construgdes isoladas, algumas ja em ruina, outras abandonadas
em seus alicerces, e as melhores, ainda ndo em termos de serem despojadas
de seus andaimes (AZEVEDO, 2010, p. 33).

Para os Pioneiros da Escola Nova, a organizacdo da escola é fragmentada

desarticulada entre o espirito filoséfico e cientifico.

Onde se tem de procurar a causa principal desse estado antes de
inorganizacdo do que de desorganizagdo do aparelho escolar é na falta, em
quase todos os planos e iniciativas, da determinagdo dos fins de educacdo
(aspecto filosofico e social) e da aplicacdo (aspecto técnico) dos métodos
cientificos aos problemas de educag@o. Ou, em poucas palavras, na falta de
espirito filoséfico e cientifico, na resolugcdo dos problemas da administragio
escolar. Esse empirismo grosseiro, que tem presidido ao estudo dos
problemas pedagdgicos, postos e discutidos numa atmosfera de horizontes
estreitos, tem suas origens na auséncia total de uma cultura universitaria e na
formagdo meramente literaria de nossa cultura (AZEVEDO, 2010, p. 34).

Para os Pioneiros da Educacdo Nova, a educacdo deveria ter fins filosoficos e os
meios cientificos. Assim, afirmavam que “nunca chegamos a possuir uma ‘cultura prépria’,
nem mesmo uma ‘cultura geral’ que nos convencesse da ‘existéncia de um problema sobre
objetivos e fins da educacdo’ (AZEVEDO, 2010, p.34).

Para tanto, defendiam que a educagdo nao deveria so priorizar o interesse de classes,
mas sim cada individuo, como direito e como dever do Estado. A educacdo integral, na visao
dos pioneiros, ndo era concebida como um direito de todos. (GADOTTI, 2009, p. 22).

Para os Pioneiros da Educacdo Nova, com o fim dos interesses de classe, perder-se-ia

o “sentido aristologico”:

[...] de constituir um privilégio determinado pela condi¢do econdmica e
social do individuo, para assumir um “carater bioldgico”, com que ela se
organiza para a coletividade em geral, reconhecendo a todo o individuo o
direito a ser educado até onde o permitiam suas aptiddes naturais,
independente de razdes de ordem econdmica e social (AZEVEDO, 2010,
p.40).

Os pressupostos da Educacdo Nova previam que o Estado deveria priorizar a
educacdo integral destinada a todos, indistintamente, com atendimento igualitério,
independente de classes, pensando-se no interesse do individuo, como forma de
desenvolvimento do ser humano, contudo, oportunizando a todos os grupos uma educacao de

qualidade, a fim de que a escola cumprisse sua verdadeira fun¢do social de formacgdao. O

objetivo era organizar ¢ desenvolver os meios de acdo durdvel, com o fim de “dirigir o
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desenvolvimento natural e integral do ser humano em cada uma das etapas de seu
crescimento, de acordo com uma certa concep¢do do mundo” (AZEVEDO, 2010, p.40).

Nessa perspectiva, a educacdo integral seria garantida como uma funcao publica.

Assentado o principio do direito biol6gico de cada individuo sua educagio
integral, cabe evidentemente ao Estado a organizacdo dos meios de o tornar
efetivo, por um plano geral de educagdo, de estrutura organica, que torne a
escola acessivel, em todos seus graus, aos cidaddos a quem a estrutura social
do pais mantém em condicdes de inferioridade econdmica para obter o
miaximo de desenvolvimento de acordo com suas aptiddes vitais
(AZEVEDO,2010, p. 44).

Com essa visdo, a familia ndo seria a unica responsivel pela educagdo; o Estado
passaria a ter obrigacdo e ofereceria escolas que cumprissem o seu papel social de formagao.
Assim, deixaria de priorizar as classes dominantes e as institui¢des particulares.

Ainda de acordo com 0 mesmo autor,

A gratuidade extensiva a todas as institui¢des oficiais de educacdo é um
principio igualitirio que torna a educagdo, em qualquer de seus graus,
acessivel ndo a uma minoria, por um privilégio econdmico, mas a todos os
cidaddos que tenham vontade e estejam em condi¢des de recebé-la. Alias, o
Estado ndo pode tornar o ensino obrigatério, sem tornd-lo gratuito.
(AZEVEDO,2010, p. 45).

O Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova, idealizado por 26 importantes
intelectuais, visava a um modelo eficiente, com a implantacdo da educacdo integral para
todos, a ser oferecida por um sistema de ensino publico que atendesse de forma igualitaria e
se adaptasse ao meio social em que cada institui¢do estivesse inserida, considerando-se que a
escola sofre as influéncias do meio social, na interacdo com a familia e com toda a sociedade
envolvida no processo educacional.

Anisio Teixeira foi responsavel pela criagdo do primeiro Centro Educacional
Carneiro Ribeiro (CECR), implantado na Bahia, para funcionar nos moldes da educacao
integral. Esse projeto previa atender criancas e jovens de até 18 anos e funcionar com
“Escolas Classes” que atenderiam mil alunos e uma “Escola Parque”, para atender quatro mil
alunos. A ideia era oferecer atividades intelectuais e praticas de forma alternada, como artes
aplicadas, industriais e plasticas, além de jogos, recreacdo, ginastica, teatro, musica e danca,
oferecidas ao longo de todo dia.

O objetivo era atender as comunidades carentes com escolas nas quais alunos 6rfaos

ou abandonados poderiam até morar. Esse curriculo flexivel deveria ser implementado em

outras unidades previstas para serem construidas no Estado da Bahia, mas Anisio Teixeira ndo



58

conseguiu realizar seu sonho. (GADOTTI 2009, p. 23). Sairam do papel as trés escolas
classes; a escola parque e a dltima escola classe ficaram no projeto.

Tempos mais tarde, o educador Anisio Teixeira, assumiu a direcdo do Instituto
Nacional de Estudos Pedagégicos (Inep) onde sonhava prosseguir no esfor¢co de completar a
obra e instalar o primeiro centro de demonstracdo de ensino primario no Pais. A escola de
demonstracdo serviria como um observatorio, destinado a estudos especulativos ou baseados
em observacao de senso-comum (TEIXEIRA, 1967).

Esse autor ressalta que os esforcos feitos em um projeto e em determinada politica

sempre volta ao inicio, quando hi troca de governantes, o que atrasa o avango da educagao.

Estou a fazer estas observagdes para acentuar quanto somos forcados a nos
repetir ao falar sobre educacgdo, por isto mesmo que 0S seus pequenos
progressos ndo se acumulam, mas estdo sempre a se reiniciarem, num
constante e mondtono comeco e recomeco. Nao é outro o caso deste Centro,
onde ora nos encontramos. Constitui ele uma tentativa de se produzir um
modelo para a nossa escola primaria. Um conjunto feliz de circunstancias o
vem mantendo ha cerca de dez anos, mas, nem por isto, se pode considerar a
sua estabilidade garantida. De um momento para outro pode apagar-se, cComo
se apaga, na mecanica quantica, um esfor¢co especial e possivel de direcio a
um conjunto de particulas que se movem por acaso, segundo a lei da
natureza. Seu tnico fator de permanéncia, até hoje, sdo os funcionarios, que
acabou por ter, ndo por ele, mas pelas leis mais gerais, que governam o
universo publico brasileiro e lembram a lei da probabilidade da fisica
quantica no mundo de particulas do d4tomo. A institui¢do propriamente dita
estd em plena instabilidade, sua permanéncia dependendo dessa lei das
probabilidades. Uma simples mudanca de autoridade podera fazé-la
desaparecer (TEIXEIRA 1967, p. 247).

Contudo, ainda que o Inep fosse dirigido por um educador vinculado ao Ministério
da Educacdo (MEC) que pretendia criar 28 Escolas Parques na superquadras de Brasilia;
ainda que algumas dessas escolas tivessem sido construidas, o projeto da educacao integral de
Anisio Teixeira nunca se realizou por completo.

Em Brasilia, a primeira escola parque foi inaugurada no mesmo dia da inauguracao
da cidade, em 21 de abril de 1960, na entre quadra 307/308 Sul, projeto da equipe de Oscar
Niemeyer. Dois anos depois, o professor Anisio Teixeira (1962) reconheceu que o projeto
tinha sido desfigurado. (GADOTTT, 2009, p.24).

Em 1980, o programa Centros Integrados de Educacdo Publica (Cieps), idealizado
por Darcy Ribeiro a partir da ideia da escola integral de Anisio Teixeira, o Centro
Educacional Carneiro Ribeiro da Bahia. Os Cieps foram criados na primeira gestdo do
Governador Leonel Brizola (1924-2004), no Estado do Rio de Janeiro, com o objetivo de

atender criancas e adolescentes em turno integral. Além das atividades pedagogicas
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tradicionais, os complexos escolares incluiam atendimentos médico e odontolégico,
bibliotecas, quadras de esporte, refeitorio e outros recursos. Vejam-se alguns depoimentos a

respeito desse empreendimento:

O projeto de Leonel Brizola previa a constru¢do de quinhentas unidades
escolares, atendendo a um quinto do conjunto de alunos do estado do Rio de
Janeiro. Essa meta s6 seria atingida dez anos depois, em 1994, no segundo
mandato de Leonel Brizola, pois, antes dele, o Governador Moreira Franco
havia ignorado o projeto, tentando desmonta-lo, utilizando seus prédios para
outras finalidades e acusando Brizola de ter criado uma “rede paralela” de
ensino no estado. (GADOTTI, 2009, p.25).!

Darcy Ribeiro recebeu muitas criticas por causa da implantacio dos CIEPs,
sobretudo por se tratar de um projeto oneroso, num momento em que o ensino fundamental
ndo era universalizado; na opinido de alguns, esse modelo ndo garantia eficiéncia e desviava a
escola de sua fun¢do, que € ensinar.

Ao rebater essas criticas, o professor argumenta:

A escola de dia completo, vale dizer, a que atende seus alunos das 7 ou 8 da

7z

manhd até as 4 ou 5 da tarde, ndo € nenhuma invencdo do Brizola nem
minha, nos CIEPs. Esse € o horério das escolas de todo o mundo civilizado.
Todas essas horas de estudo sdo absolutamente indispensaveis para fazer
com que o menino francés aprenda a ler e escrever em francés, ou o japonés
em japonés. Oferecer a metade dessa atencao, e as vezes menos ainda, a uma
crianga mais carente que a daqueles paises, porque afundada na pobreza e
porque recentemente urbanizada, € condena-la a fracassar na escola e depois
na vida. (RIBEIRO apud MOLL, 2009, p. 131).

Darcy Ribeiro também propos, para esse modelo de escola, um projeto pedagdgico
diferenciado que trabalhava pela ndo reprovagdo. Os alunos seriam avaliados pelos objetivos;
se os alunos ndo o alcancassem, no periodo, passariam adiante perseguindo o alcance desses
objetivos. Esse professor estava convencido de que a escola publica brasileira ainda ndo podia
ser chamada de publica; considerada “elitista e seletiva”, essa escola nao estava preparada
para receber quem ndo tivesse acesso a bens materiais e simbolicos que contam e interferem
diretamente no desempenho, ja que exigia da crianga pobre o rendimento da crianca abastada.
(BOMENY, 2009, p 115).

Acreditando que a escola publica ndo atendia a sua clientela principal, Ribeiro (apud

BOMENY, 2009, p.115) afirma:

! Mauricio (2009, p. 115) faz este comentrio a respeito da implantacio do Projeto dos CIEPs: “Porém, foi s6 na
segunda gestdo do Governador Leonel Brizola que as quinhentas escolas previstas sairam do papel. Brizola
deixou 506 unidades de tempo integral funcionando em todo estado do Rio de Janeiro, em 1994, das quais 101
era responsabilidade do municipio do Rio de Janeiro™.
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[...] Ao invés de escamotear a dura realidade em que vive a maioria de seus
alunos, proveniente dos segmentos sociais mais pobres, o Ciep compromete-
se com ela, para poder transformé-la. E invidvel educar criancas desnutridas?
Entdo o Ciep supre as necessidades alimentares dos seus alunos. A maioria
dos alunos ndo tem recursos financeiros? Entdo o CIEP fornece
gratuitamente os uniformes e o material escolar necessario. Os alunos estio
expostos a doengas infecciosas, estdo com problemas dentarios ou
apresentam deficiéncia visual ou auditiva? Entdo o Ciep proporciona a todos
eles assisténcia médica e odontoldgica.

Aqui estd um ponto que distanciava a Escola Classe de Anisio Teixeirado CIEP de
Darcy Ribeiro: este defendia um projeto de cunho politico-sociologico enquanto aquele
defendia um projeto pedagogico. (BOMENY, 2009, p.117).

Mais tarde, no governo de Fernando Collor (1990-1992), o projeto dos CIEPs foi
retomado com o apoio direto de Leonel Brizola, porém, com uma caracteristica mais
assistencialista, razdo por que as instituicdes passaram a ser denominadas Centros Integrados
de Atendimento a Crianca (CIACs).

Com o Impeachment do presidente Fernando Collor, tendo assumido a presidéncia
Itamar Franco, acontece uma nova alteracdo de nomenclatura para essas escolas, que passam a
se denominar Centros de Atencdo Integral a Crianga (CAIACs), mantendo-se, contudo, os
mesmos objetivos.

O governo Collor projetou construir cinco (5) mil Ciacs até o final de seu mandato

(1994); o primeiro foi inaugurado em novembro de 1991, na vila Paranod, periferia de

Brasilia.

Segundo o governo, os Ciacs estavam nascendo para fazer valer os direitos
expressos pela Constituicio Federal e pelo Estatuto da crianca e do
Adolescente. Nao eram apenas escolas, mas centros de atencdo integral a
crianga, englobando, num mesmo espago, educagdo escolar, saide, cultura,
esporte, creche, educacdo para o trabalho, prote¢do especial a crianga e
desenvolvimento comunitario. Nos dois projetos os alunos eram estimulados
a permanecer na escola em tempo integral para garantir melhor desempenho,
por meio de diversas atividades assistidas. (GADOTT]I, 2009, p.27).

No entanto, o projeto foi criticado por educadores, que acreditavam ser revestido de
cunho promocional e ndo pedagdgico, favorecendo apenas os interesses politicos. Apds a
construgdo de 200 unidades o projeto foi interrompido, no inicio de 1995.

Essa trajetdria remete a citacdo do educador Anisio Teixeira, constante na pagina 56
deste trabalho: “Uma simples mudanga de autoridade poderd fazé-la desaparecer. Teixeira

enfatiza o retrocesso que acontece na educacdo a cada mudanga de governo. E preciso que se
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continue a criticar, mas € urgente que se construam novas alternativas. “[...] De nada adianta
jogar pedras nas inovagdes educacionais" (GADOTTI, 2009, p. 28).
Mauricio (2015, p. 98) chama aten¢@o para uma reportagem do jornal O Globo, cuja

chamada € a seguinte:

Cieps fazem 21 anos de expectativas e fracasso”. A avaliagdo publicada nas
reportagens trouxe a mesma marca daquela feita ha 20 anos: a abordagem
ndo discutia as possibilidades inerentes ao projeto nem a sua viabilidade
efetiva; apenas tentava provar, por meio de um levantamento da trajetéria de
vida de antigos alunos, que a escola de tempo integral, com sua proposta
pedagégica era cara. Afirmava também que foram desperdigados recursos e
que essa escola nao garantia bom desempenho. A leitura que se quer
transmitir é que os pobres nao conseguem bons resultados na escola, mesmo
quando se oferece a ele uma escola bem equipada.

A autora destaca que a reportagem teve o objetivo de enfatizar uma interpretacao
negativa dessa escola; para ela, a prova disso é que a manchete usava recursos que apontavam
para a tragédia da escola, fotos e legendas que ironizavam o fracasso dos CIEPs. A primeira
reportagem usava uma foto de um garoto de 8 anos e trazia, em sua legenda: “apesar de morar
na escola, ele nao estuda”. (MAURfCIO, 2015, p. 74).

Voltando nos anos 1980 e ao percurso historico da escola de tempo integral, destaca-
se, agora, o estado de Sdo Paulo, que langou o Programa de Formacao Integral da Crianca —
(PROFIC), com o intuito de atender criangas além do turno diario, através de um convénio
entre estado e municipios. Porém, esse estado s6 teve €xito com a implanta¢do do projeto —
Centro Educacional Unificado (CEU), que, beneficiando-se de todas as experiéncias
historicas de construcdo de projetos pedagdgicos de atendimento das classes populares em
tempo integral, oferecia uma proposta interssetorial com diversas areas.

O educador Paulo Freire (1996-1997) defendeu a educacdo integral a partir de uma
visdo popular e transformadora, associada a escola cidada e a cidade educadora. Para esse
educador, todos os espagos sdo propicios a aprendizagem, pois o individuo sempre esta em
processo de educacio.

Gadotti (2009, p. 22) também defende que:

Falar de educagdo integral é uma redundincia. A educagdo se d4 em tempo
integral, na escola, na familia, na rua, em todos os turnos, de manha, de
tarde, de noite, no cotidiano de todas as nossas experiéncias e vivéncias.

O autor ressalta que o tempo de aprender é em qualquer lugar € momento, o ser
humano estd sempre em processo de aprendizagem; ha sempre o que descobrir nas relacdes

humanas.
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2.2 ESCOLA DE TEMPO INTEGRAL: CONCEITOS E CONTEXTO ATUAL

O projeto de Escola Integral vem sendo analisado por diferentes olhares. Os olhares
se voltam para a economia e administragdo, e para a acdo pedagdgica com a permanéncia de
horas adicionais da crian¢a na escola. A perspectiva de ampliar o periodo da crianga na
escola, para muitos, ndo garante um trabalho em torno de um eixo pedagdgico que garanta um
desenvolvimento pleno, ou seja, integral.

A ampliacdo do tempo na escola estd previsto nos documentos que norteiam a
educacdo do Brasil, como a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo de 1996 e o Plano
Nacional de Educacdo de 2001, conforme destaca Cavaliere (2009, p. 15):

A lei de Diretrizes e Bases da Educag¢do Nacional (LDB n° 9.394/96)
introduziu a perspectiva de ampliagdo do tempo escolar diirio nos art.34 e
87, sendo mais detalhada no Plano Nacional de Educacdo (PNE — Lei n°
10.172/01) e no Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE — Decreto
n°6.094/07). Em “Tempo integral no ensino fundamental: ordenamento
constitucional/legal em discussdo”, comunicacdo apresentada por Ligia
Martha Coelho e Janaina Menezes na 30® Reunido Anual da Associacdo
Nacional de P6s — Graduacdo e Pesquisa em Educagdo (ANPED), realizada
em 2007, embora as autoras reconhecam o avanco da legislagdo sobre o
tempo integral escolar, consideram-no insuficiente para reparar as perdas
que o ensino fundamental sofreu pelas décadas de descaso de governo em
relacdo a escola de tempo integral. As autoras afirmam que os principios da
educacdo constantes na Constituicdo de 1988 ja revelavam a presenca da
concepcdo de educacdo integral, apesar de ndo haver mencgado explicita ao
termo. Analisam a ampliacdo progressiva do tempo escolar indicada pela
LDB e o periodo de pelo menos sete horas diarias para o ensino fundamental
entre metas do PNE. Interpretam que o Fundo de Manutencdo e
Desenvolvimento da Educacio Bésica (Fundeb), ao direcionar recursos para
a educagio basica em tempo integral, legitima este direito.

Os programas Mais Educagdo, Escola de Tempo Integral e Escola Integrada vém
ocupando grandes espacos de discussdo, no MEC e em muitos estados e municipios. Isso
mostra que existe uma consciéncia politica de que o Estado e os governos devem garantir
mais tempo de formacdo, além de articular os tempos e os espacos de escolarizagdo com
outros tempos e espacos de socializacdo (ARROYO, 2012).

Mauricio (2015) descreve o programa Mais Educacdo como um modelo que se
propde a ampliar o leque de experiéncias escolares por meio da articulagdo com outras
institui¢des para que o aluno realize atividades diversas no contra turno. Destaca, ainda, que
essa proposta tem sua concep¢do fundamentada na Cidade Educadora, cujos principios estao

reunidos na Carta de Barcelona, entre os quais, que a educagdo nio deve ser vista como

responsabilidade apenas da comunidade escolar (MAURICIO, 2015, p. 71).
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Arroyo (2012) destaca o aumento da consciéncia social em relacdo ao direito a
educagdo, fazendo crescer a consciéncia de que o tempo na escola é muito curto. Porém, ha
de se pensar na dicotomia entre hordrio integral e tempo integral. O papel da escola foi
confundido com alguns projetos que visam atender alunos mais pobres e politicas sociais.

Segundo Gadotti (2009), a escola ndo pode fazer tudo o que a sociedade ndo esti
fazendo; ela ndo pode substituir todas as politicas sociais. A escola precisa cumprir bem a sua
func¢io de ensinar.

Arroyo (2012) faz uma reflexdo sobre a ampliagdo do tempo nas escolas. O autor
considera as boas iniciativas e intencdes desses programas, porém ressalva que as politicas
seletivas fazem com que esse tempo seja direcionado ao treinamento dos alunos.

Arroyo (2012, p. 1) faz este destaque:

[...] uma forma de perder seu significado politico serd limitar-nos a oferecer
mais tempo da mesma escola, ou mais um turno - turno extra-, ou mais
educagdo do mesmo tipo de educacdo. Uma dose a mais para garantir a visao
tradicional do direito a escolarizagdo [...] se um turno ja é tdo pesado para
tantos milhdes de criancas e adolescentes condenados a opressivas
reprovagdes, repeténcias, evasio, voltas e para tdo extensos deveres de casa,
mais uma dose do mesmo sera insuportavel.

Para o autor, oferecer a mesma escola para o aluno, ndo faria diferenca; manter os
estudantes mais tempo na escola, com o mesmo projeto de escolarizagdo, seria condena-los a
repeticao e reprovacao.

Cavaliere (2009), em seu artigo “Escola de tempo integral versus aluno de tempo
integral”’, avalia a ampliagdo do tempo como o periodo em que a crianca fica sob a
responsabilidade da escola, dentro ou fora de suas dependéncias.

A autora alerta para o seguinte:

A escola fundamental brasileira, especialmente aquela voltada para as
classes populares, sempre foi uma escola minimalista, isto €, de poucas horas
diarias, pouco espaco e poucos profissionais. O incremento desses trés
aspectos pode significar o fortalecimento de suas capacidades como agéncia
de socializacdo e de difusdo cultural, entretanto, nenhum deles tem valor em
si mesmo e s adquirem sentido educativo quando articulados em um projeto
que formule os papéis que a escola brasileira pode hoje cumprir,
compreendendo seus limites e contradicdes e as possiveis e necessdrias
articulacdes com outras institui¢des e processos sociais (CAVALIERE,
2009, p.51).

No Brasil, esses movimentos visam atender as criancas das camadas populares, com
o propdsito de oferecer mais prote¢do, mais cuidado e mais tempo de dignidade, garantindo o

direito das criancas. Garantir os direitos delas seria uma forma de atender as lutas e
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movimentos sociais, dando respostas as pressdes feitas pelas familias, que, nas ultimas
décadas, cresceram pelo aumento da consciéncia da sociedade em relagdo ao direito a
educacdo. Arroyo (2012) considera os Programas Mais Educacdo, Escola de Tempo Integral e
Escola Integrada como tentativas tardias de respostas publicas a mais de trés décadas de
pressoes vindas das familias, pelo direito justo e digno de a infincia viver.

Arroyo argumenta que

[...] esses programas t€ém como um dos seus significados politicos serem
tentativas de respostas publicas a esses movimentos sociais por vivéncias de
tempo-espacos mais dignos. Esperamos que esses programas virem politicas
publicas de Estado, compulsérias para toda infincia-adolescéncia popular,
ainda submetida a condi¢des precérias de sobrevivéncia, que negam o direito
a um viver humano. Somente politicas compulsérias de Estado garantirdao o
avanco da consciéncia do direito a tempos dignos de viver dessas infancias.
A precarizacdo das formas de viver das criancas e adolescentes populares
ndo é um acidente momentaneo a ser resolvido com programas pontuais.
Menos ainda pode ser reduzido a um condicionante dos processos escolares
de gestdo ou de ensino-aprendizagem a ser descondicionado com turnos
extra para algumas escolas (ARROYO 2012, p. 35).

Dessa forma, ¢ imprescindivel reconhecer a precariedade da vida de grande parte da
populacdo, direcionar as politicas como dever do Estado, garantir mais dignidade a todas as
criangas, adolescentes, jovens e adultos que sdo vitimas dessa vida precaria.

Arroyo (2012) reflete sobre a inquieta¢do diante do problema da falta de qualidade
de vida de criangas e adolescentes; afirma que essa inquietacdo representa uma pedagogia que
se sente incomodada com essa realidade. Ao longo de corajosas praticas e propostas, foram
pensadas e implementadas politicas socioeducativas escolares em prol de uma vivéncia mais
justa da infancia e adolescéncia popular. O autor acredita que cabe aos programas tentar dar

respostas a essas inquietacoes, tornando a vida menos precaria e mais humanizada.

2.3 ESCOLA DE TEMPO INTEGRAL NA EDUCACAO INFANTIL

O atendimento a criancas sempre foi prejudicado pela visdo centrada no
assistencialismo, razdo porque as creches s6 ganharam novos destaques com o avancar dos
tempos. A incorporacdo tardia desse tipo de instituicio ao campo da educacdo e seu
reconhecimento como direito publico de todas as criangas s@o, portanto, percebidos como
uma conquista, de acordo com Aradjo (2015, p.18).

Essa autora argumenta que

[...] por diferentes épocas, as criangas foram utilizadas como estratégias para
a consolida¢c@o de um projeto de sociedade. Contudo, foram as condicdes de
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vida das criancas socialmente desvalidas que se constituiram em uma
questdo central nos discursos médico-higienistas e juristas. Fato este,
mobilizador de variados esfor¢os para criagdo de institui¢des, tais como
Casas de Expostos, Seminérios de Educandos, Institutos Disciplinares, Casas
de Correcdo, Asilos infantis, creches etc., cujo objetivo era combater o
aumento da desagregacdo social, a propagacdo da criminalidade infantil e,
assim, proteger e assistir as criancas pobres, 6rfas e abandonadas (ARAUJO,
2015, p. 14).

Na visdo da autora, a infancia no Brasil sempre sofreu de abandono e de pobreza.
Contudo, a nova ordem social que surgiu com a transi¢do do trabalho escravo para o trabalho
livre e assalariado, o aumento demografico nas 4reas urbanas sdo fatores que contribuiram
para que crescesse o numero de criangas nas ruas e, desse modo, aumentasse a delinquéncia e
a marginalidade. Nesse caso, a estratégia adotada foi assistir e educar criancas desvalidas.
Associado a uma “educacdo assistencialista”, o trabalho voltado as criangas das camadas
populares adquire centralidade como recurso para a disciplina, a educacdo moral e a
prevencdo da delinquéncia e marginalidade (ARAUJO, 2015, p.15).

A autora prossegue em sua argumentacdo relatando que por meio do assistencialismo
0 governo procurava demonstrar sua acio piedosa as classes menos favorecidas, oferecendo a

essas criancas protecdo e assisténcia por meio da criacdo de asilos infantis, creches, escolas

maternais e jardins de infincia.

O fato de as creches representarem, no decorrer dos tempos, um espaco de
“guarda” das criangas, cujo atendimento correspondia as horas de trabalho
das maes- configurando-se em uma estratégica importante de assisténcia e
protecdo, o tempo de permanéncia das criangas instaurou-se como um
grande aliado da sociedade, ancorado nas contingéncias inescapaveis de
vulnerabilidade das familias e dos estigmas enderecados as condi¢des das
criangas socialmente desprivilegiadas (ARAUJO, 2015, p. 19).

De volta ao trajeto, a educagao infantil passou a ocupar um novo lugar no sistema
educativo a partir da Constituicdo de 1988, que garantiu o atendimento de criancas de zero a
cinco anos de idade e assegurou, a crianca, o direito a educacdo, e ao Estado, o dever de
oferecé-la. Com a LDB9394 de 1996, a educacido infantil passou a constituir a primeira etapa
da educacdo basica, a ser oferecida para criancas de zero a cinco anos. Em 2006, a Emenda
Constitucional n. 53/2006 alterou essa faixa etaria, reduzindo-a para o intervalo entre zero e

cinco anos de idade (BRASIL, 2006).

A educagao da infancia globalizou-se e € hoje parte integrante dos sistemas
educativos de praticamente todos os paises do mundo. Apesar da populagcdo
entre zero e seis anos ser diferenciadamente abrangida conforme o pais ou
zona geogrifica de desenvolvimento, e malgrado uma diferente valorizacio
da educacdo infincia pelas orientagdes politicas dos diversos paises, a



66

verdade € que a educacdo formal das criancas com idade até seis anos foi
universalmente assumida- a Unesco refere que todos os 174 paises sobre os
quais tem dados sobre desenvolvimento da educagdo possuem um
subsistema formal de educagdo pré-primaria (UNESCO, 2006, p.127) —e é
um dos segmentos dos sistemas educativos com maior expansdo, sobretudo
nos paises ditos “ em vias de desenvolvimento”, tendo triplicado o nimero
de criangas abrangidas desde a década de 70 (SARMENTO,2015, p.63).

No Brasil, o nimero de documentos oficiais que garantem o direito das criangas a
educagdo aumentou, nos ultimos 25 anos. Esses documentos garantem, pelo menos
formalmente, o direito das criangas. Falar em direitos € falar em disputa, lutas de ideias,
projetos e préticas sociais. E falar de grupos e interesses particulares e coletivos em diversos
campos em disputa. A educagdo tem sido um dos objetos e um campo de disputa no ambito
dos direitos das criancas (AQUINO, 2015, p.167).

Veja-se uma relacdo de alguns desses documentos, conforme referidos por essa

autora.

Constitui¢do Federal (1988), Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA)
(1990), Lei de Diretrizes e Base da Educacdo Nacional (LDBEN) (1996),
Diretrizes Operacionais para a Educacdo Infantil (2000), Critérios para
Atendimento em Creche que Respeite os Direitos Fundamentais das
Criangas (1995, 2009 c), Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao
Infantil: direito das criancas de zero a seis anos a educacdo (2005 a),
Pardmetros Nacionais de Qualidade para Educagdo Infantil (2006 a),
Pardmetros Béasicos de Infraestrutura para Institui¢cées de Educacao Infantil
(2006 b), Educagao Infantil no Campo (2014 a), Brinquedos e Brincadeiras
de Creche (2012 a), Educacdo Infantil e Praticas Promotoras de Igualdade
Racial (2012b) Oferta e demanda de Educacdo Infantil no Campo (2012c)
entre outros (AQUINO, 2015, p. 172).

A mesma autora faz referéncia a outras agdes que tém contemplado a Educacdo
Infantil em politicas nacionais, em programas do Ministério da Educagdo: o Proinfantil
(2005b), o Proinfancia (2007), o Programa Nacional Biblioteca da Escola/PNEB (2008), o
Merenda Escolar (2009d) e o Apoio ao Transporte Escolar (2009¢).

Sarmento (2015, p. 70) acrescenta este comentario acerca do tempo que a crianca da

educagdo infantil passa na institui¢ao escolar:

A educagdo infantil faz parte, cada vez mais, da realidade de vida das
criancas. A crianga de idade entre trés e seis anos passa parte do seu
quotidiano e creches, escolas ou jardins de infincia e isso tem implicacdes
no estatuto da infincia contemporanea.

O autor ressalta que essa realidade estd longe do ideal em atender a totalidade de
criancas. Faz uma critica ao modelo que esti sendo instituido nas escolas, que faz com que as

criancas fiquem marcadas pelo contexto institucional em que a producdo e reproducdo
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cultural, dirigidas pelos adultos, fazem com que as criangas recebam um estatuto de aluno.

Configuracdo do “oficio de crianga” como “oficio de aluno” (SARMENTO, 2015, p.71). E

prossegue:

Dessa forma, o espaco doméstico, o campo (no caso das criangas rurais), a
rua deixam de ser, total ou parcialmente, o primeiro l6cus de interacdo das
criangas, para passar a ser na institui¢do onde elas partilham com os pares e
os adultos responsdveis pela sua educacdo formal a maior parte do seu
quotidiano. Ao mesmo tempo, adquirem hébitos de vida em comum,
constroem competéncias comunicacionais € internacionais, sdo induzidas ao
cumprimento de rituais e cerimdnias (nos momentos de chegada, na ida para
o refeitério, no guarda dos brinquedos e objetos pedagdgicos etc.),
reconhecem e interpretam c6digos de conduta e de referenciacdo, manipulam
objetos e lidam com situacdes e problemas especificamente escolares. Nisso
tudo, a sua condi¢do de ser humano vai se constituindo também em torno da
sua identidade estatutéria de aluno (idem).

Carvalho (2015) pondera que a construcdo social da infancia acontece por conjuntos

tedricos da psicologia,

psiquiatria e pedagogia, ciéncias que determinam o desenvolvimento

infantil, padronizam os saberes e resultam em exigéncias de aprendizagem e de construcao de

disciplinas.

Nesse processo, a escola foi definida como o principal lugar da crianga,
assim como foi definido que estudo seria principal “oficio de crianga”.
Ocorre, assim, a institucionalizacdo da infincia, entendida aqui, como a
legitimacdo do espaco-tempo na instituicdo escolar para educacdo da
crianga. (CARVALHO, 2015, p.49).

Mauricio (2015) relata que apesar de a sociologia da infancia se apresentar cada vez

mais recorrente nos estudos e considerar a crianga como um ser de direito, o que se verifica,

ainda, ¢ a configuracdo de “oficio de crian¢a” como “oficio de aluno”.

A crianga ¢ “marcada” pela sua presenga em contexto institucional, onde
realiza um conjunto de praticas sociais que sdo (a0 menos parcialmente)
intencionalizadas e dirigidas pelos adultos e, assim, ela é envolvida em
contexto de producgdo e reproducdo cultural que lhe atribuem um estatuto
préprio: de aluno precisamente. (MAURICIO 2015, p. 71).

Corsaro (2011) contribui para a discussdo, apresentando dois conceitos centrais da

sociologia da infancia:

Em primeiro lugar as criancas sdo agentes sociais, ativos e criativos, que
produzem suas proprias e exclusivas culturas infantis, enquanto,
simultaneamente contribuem para a produgdo das sociedades adultas. Em
segundo lugar, a infincia como uma forma estrutural, queremos dizer que é
uma categoria ou uma parte da sociedade, como classes sociais e grupos de
idade. Nesse sentido, as criancas sdo membros ou operadores de sua
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infAncia. Para a prépria crianca, a infincia é um periodo temporério.
(CORSARO, 2011, p.15).

O autor enfatiza que para os adultos é meio dificil reconhecer que a crianga ja faz
parte da sociedade, pois hi uma tendéncia em se pensar que a infancia é um periodo
preparatdrio para o ingresso da crianca na sociedade. Porém, o autor afirma que as criangas ja
fazem parte da sociedade desde seu nascimento, assim como a infincia é parte integrante dela.
As criancas sdo agentes ativos que constroem sua propria cultura, afetam e sdo afetadas pela

sociedade (CORSARO 2011, p.15).

24 A ESCOLA DE TEMPO INTEGRAL EM CAMPO GRANDE: HISTORICO E
CONSTITUICAO

A Rede Municipal de Ensino de Campo Grande mantém duas escolas em Tempo
Integral. O documento que instrumentaliza seu funcionamento é a Proposta das Escolas em
Tempo Integral: Diretrizes de Implantacdo e Implementacdo na Rede Municipal de Educacdo
de Campo Grande-MS, conhecido como Livro Proposta da ETI, publicado em 2009 e
elaborado por profissionais do Nucleo de acompanhamento das Escolas em Tempo Integral —
(NUAC-ETI), da Secretaria Municipal de Educacdo (SEMED). A elaboracio desse
documento resultou de estudos ocorridos entre os anos de 2007 e 2008, sob a orientagdo do
Professor Dr. Pedro Demo.

O projeto da ETI enfatiza a obrigacdo de ser uma escola diferenciada, no sentido de
oferecer aos alunos o direito de aprender bem. Nao h4, nela, alunos preferenciais, ja que todos
podem nela estudar, mas a escola tem de ser especial (DEMO, 2009). O projeto prevé que o
professor deva ser especial, no sentido, por exemplo, de ndo oferecer a seus alunos aulas
tradicionais centradas na didatica instrucionista. Assim, o tempo que, nessa escola é
estendido, deve ser voltado ao aprimoramento da aprendizagem dos alunos, € ndo apenas para
manté-los mais tempo na escola.

Uma escola que apenas ensina o aluno a reproduzir e consolidar os atuais
mecanismos do modelo educativo e sociopolitico ndo mais se justifica, afirma Demo (2009).
O autor defende que a formacdo de cidaddos plenos requer redefini¢cdo dos principios, dos
objetivos, das estratégias e do proprio curriculo da escola. Afirma que esse projeto de escola
publica em tempo integral busca ressignificar o conceito de Escola Publica.

O livro proposta da ETI aponta para alguns eixos da pratica pedagogica que devem

Ser IlOI‘tCEldOI'CS, nesse novo conceito:



69

Qualidade de ensino aprendizagem medidas pelas tecnologias;

metodologia de ensino por meio da problematizacdo (desafios);

ambiente de aprendizagem e curriculo integrado;

educagdo Ambiental como principio de qualidade de vida e cidadania;

apropriacdo do conhecimento historicamente produzido por meio do
estudo e da pesquisa;

valorizagdo da arte esporte/movimento e da cultura;

e gestdo democritica como principio de constru¢do do projeto
Pedagdgico da escola (CAMPO GRANDE, 2009, p.7).

Portanto, o curriculo da Escola Publica Integral deve atender de forma ampla e
abrangente por meio das acdes desenvolvidas pela e na instituicdo escolar, sejam elas
disciplinares ou ndo, regulares ou ndo, sistemdticas ou ndo, realizadas no espaco escolar ou
fora dele (CAMPO GRANDE, 2009).

O curriculo em tempo integral prevé espacos para realizacdo das atividades
relacionadas ao lazer, ao desenvolvimento artistico e cultural, ao esporte ao
acesso a novas tecnologias e a praticas de participagao social e cidada, como
componentes essenciais a formacdo humana. Evitando-se, assim, a
fragmentagdo em disciplinas tradicionais em um turno e atividades
“complementares ou diversificadas” em outro turno. O curriculo da escola de
tempo integral é tunico, devendo estruturar o proprio Projeto Politico-
Pedag6gico (CAMPO GRANDE, 2009, p.8).

De acordo com o Projeto Livro da ETI-Escola de Tempo Integral, aprender, na
Escola de Tempo Integral, é garantir ao aluno esse direito. O livro apresenta outras finalidades
que a escola deve atender, como por exemplo: acompanhar o aluno melhor, oferecer
alimentacdo de maneira adequada, enriquecer oportunidades curriculares, satisfazer a
necessidades de os pais deixarem os filhos em local adequado e seguro, integrar a escola nas
redes locais pertinentes; contudo, o Projeto refor¢ca que o principio crucial da escola € garantir
ao aluno o direito de aprender bem.

O Projeto livro da Escola de Tempo Integral traz uma visdo de curriculo flexivel, que
se distancia do tradicional curriculo conteudista, tendo em vista que o contetddo ndo € o centro
das atengdes, repassi-lo nao faz parte do propdsito da ETI. O que importa é o aluno aprender
bem cada conteddo, em lugar de receber, superficialmente, um excesso de informacdes e de

matéria. (CAMPO GRANDE, 2009, p.12).
Segundo o Projeto da Escola de Tempo Integral-ETI,

A ETI nao adota teoria oficial de aprendizagem, porque seu compromisso
ostensivo é com o aluno, ndo com a teoria. Os docentes tém o direito de
construir sua proposta propria, tendo como critério maior a aprendizagem
adequada dos alunos, ndo a filiacdo tedrica.[...] Deve fazer parte do
compromisso politico e pedagdgico do professor construir proposta bem
argumentada e fundamentada, para atender as necessidades do aluno
contemporineo, mas ndo é menos parte da qualidade docente continuar
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aprendendo de outras teorias, tendo em vista que teoria instrumental: é para
usar, ndo para venerar (DEMO, 2009, p.10).

Na proposta da Educagao Infantil da ETI, essa escola tem finalidade propria e ndo
dependente do ensino fundamental. A finalidade é oferecer as criangas condicdes de
desenvolvimento infantil integral e integrado, em nome do direito de crescer e se desenvolver
com plenitude, e pontua o desenvolvimento como um todo, ressaltando a importancia da
educagdo infantil para as proximas etapas escolares. Além disso, o documento observa que
para muitos pais a educacdo infantil € vista como guarda de criangas, contudo, para a ETI,
isso € visto como vantagem correlata.

E mais, a proposta destina-se, pois, a cuidar do corpo e da mente, sem forcar o
processo de aprendizagem. Reforca que a educacdo infantil constitui um periodo de
aprendizagem e desenvolvimento, de construcdo da identidade e de autonomia, de
conhecimento do mundo fisico social e natural. Faz referéncia as necessidades das criancas e
respeita sua individualidade e desenvolvimento, de acordo com sua idade. Cita a possivel
alfabetizacdo da crianca na Educacdo Infantil, mas enfatiza que isso sO acontece de acordo

com cada aluno e sua idade, respeitando o ambiente de aprendizagem.

O investimento educacional mais “rentavel” é a educacdo infantil, porque
planta um comego promissor. Assim como desempenho escolar anterior
depende enormemente do primeiro ano, a educacao infantil pode ser decisiva
para o futuro educacional da crianca. [...] s6 tem sentido uma educacdo
infantil que nio desqualifique o trabalho da crianca, que compreenda seu
modo de ser pensar e desenvolver; que abra espacos para usar, praticar,
experimentar todo seu potencial inventivo, expressivo e curioso. (CAMPO
GRANDE, 2009, p.18)

Os docentes que atuam nessas escolas, de acordo com a Proposta da ETI, tém duas
funcdes essenciais, a de orientagdo, no sentido de promover a participacdo e o engajamento
discente, acompanhando de perto o desempenho individual e grupal, cuidando em especial
dos discentes que sentem maior dificuldade de aprender, ndo oferecendo respostas prontas,
nem simplesmente resolvendo duvidas, mas tornando-os pontos chaves para uma

aprendizagem reflexiva®.

O professor devera ser “especial” em alguns sentidos especificos: ter
preparacdo adequada, ser concursado e permanecer nela o dia todo. A
necessidade de preparagdo adequada depreende-se do compromisso de
tempo integral ndo ser usado para didéaticas tradicionais. [...] Ser concursado
¢ uma exigéncia da SEMED que define como dever colocar na ETI docentes
de direito pleno, estdveis e compromissados com a causa. Permanecer o dia

2 “Aprendizagem Reflexiva” é um termo usado pelo autor Pedro Demo (2002). Partindo da analise da obra do
autor, a aprendizagem reflexiva significa uma aprendizagem que tenha como ponto de partida a reflexdo acerca
do objeto de estudo, possibilitando a participacdo dos discentes no processo de constru¢do do conhecimento.
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todo € exigéncia do compromisso com a aprendizagem dos alunos, a par de
sugerir que todo professor deveria permanecer numa escola so,
identificando-se com ela, os alunos, a comunidade. (DEMO, 2009, p. 9).

Segundo o documento da ETI, permanecer oito horas na escola ndo significam oito
horas de aula, mas uma permanéncia com o aluno, que pode ser direcionado para outras
atividades, ja que sua proposta é o direito do aluno aprender, o que na concepg¢ao da proposta
¢ estar estudando juntos. A proposta garante ainda ao professor tempo de estudo, dedicando
tempo individualizado e em grupo; essa formacao deve fazer parte de seu trabalho.

A formacgdo continuada dos docentes que atuam nas Escolas de Tempo Integral de
Campo Grande-MS, de acordo com a Proposta da ETI (2009), € uma necessidade que se
depreende do compromisso de o tempo integral ter como objetivo aprimorar a aprendizagem
dos discentes, € ndo apenas de aumentar o tempo de permanéncia na escola. Demo (1994)
considera que € essencial recriar a profissdo como também a educacio, que € um processo
emancipatorio. Além do aperfeicoamento da pratica docente, enfatiza que a formacao
continuada deve incentivar a apropriacdo dos saberes pelos professores, propiciando uma
autonomia profissional, levando em consideracio o contexto da instituicdo escolar e a

organizagao profissional. Segundo a Proposta da ETI (CAMPO GRANDE, 2009, p. 10),

Os profissionais da educagio que atuardo na Escola em Tempo Integral terdo
o direito de participar de formagdo continuada, com o principio de estudar
baseados na pesquisa e na elaboracdo. Espera-se que esses profissionais, por
meio da preparagdo e da formagdo permanente, ndo se orientem pelo
instrucionismo, mas pela constru¢do de autoria propria.

Diante dessa perspectiva, os profissionais que atuam na Escola de Tempo Integral
poderdo dedicar seu tempo as atividades de aprendizagem, pesquisa e elaboragao,
consolidando o processo de ensino e aprendizagem dos discentes das Escolas de Tempo
Integral, tornando-se autores e pesquisadores da sua propria atuacdo na escola. A formacdo
continuada dentro do espago escolar devera ser uma alternativa para a melhoria da qualidade
da atuagdo profissional.

A Proposta da ETI deixa claro que aos docentes que atuam nas Escolas de Tempo
Integral sdo oferecidas, continuada e sistematicamente, oportunidades de formacao

~ ) f T ~ . .
permanente, que vao além de possiveis “semanas pedagogicas”. A formagdo continuada ¢
permanente, estimulando a producdo prépria ininterrupta. Também € sugerido o
compartilhamento em grupos virtuais de discussdo, construindo conhecimento nesse tipo de

ambiente, além de discussodes entre os docentes sobre os desafios da aprendizagem dos alunos

e de temas fundamentais da educacao.
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A formacido continuada na Escola de Tempo Integral prioriza o desenvolvimento do
profissional e da pessoa, a construcdo de acdes baseadas no curriculo da escola e a articulagdao
do projeto pedagdgico, regimento e plano escolar. Logo, o profissional dedicard seu tempo as
atividades de aprendizagem, pesquisa e elaboracdo, contribuindo com processo de
aprendizagem dos alunos (CAMPO GRANDE, 2009).

Em relacdo aos docentes que atuam nas Escolas de Tempo Integral, a Proposta da
ETI considera mais conveniente que profiram palestras do que as oucam. Por isso, terao
direito de se ausentar para participacdo em eventos nos quais apresentem trabalhos préprios,
participem produtivamente de grupos de pesquisa ou algo similar.

De acordo com a Proposta, os conteidos da formacao continuada serdo direcionados
para os seguintes temas:

- Politicas Publicas e curriculares;

- necessidades das escolas;

- projetos construidos pelas escolas;

- fornecimento subsidios tedrico-metodolégicos para estudo e atendimento
das necessidades do trabalho pedagégico;

- aprimoramento tedrico-metodolégico, na forma de troca de experiéncias,
estudos sisteméticos, oficinas, férum, blogger, metodologia wiki e revista
eletronica. (CAMPO GRANDE, 2009, p. 47-48).

Além disso, serao estas as referéncias:

- Priorizac@o do desenvolvimento do profissional e da pessoa;
- construgdo de acdes baseadas no curriculo da escola;
- articulagdo do projeto pedagdgico, regimento e plano escolar.

Os temas sugeridos para abordagem na formacgao dos docentes sdo relevantes para a
pratica pedagdgica dos profissionais que atuam nas ETIs. As formagdes continuadas
oferecidas no espacgo escolar deverdo estimular a satisfacdo dos professores que atuam dentro
nessas escolas, e deverdo atender suas reais necessidades.

Libaneo (2004, p. 227) considera que

[...] a formagdo continuada pode possibilitar a reflexividade e a mudanga nas
praticas docentes, ajudando os professores a tomarem consciéncia das suas
dificuldades, compreendendo-as e elaborando formas de enfrenti-las. De
fato, ndo basta saber sobre as dificuldades da profissdo, é preciso refletir
sobre elas e buscar solugdes, de preferéncia, mediante a¢des coletivas.

O autor deixa explicita a importancia da formacdo continuada, ja que possibilita a

“reflexibilidade™ das préticas, seguida das mudancas necessarias para melhoria e adequagio

3 “Reflexibilidade” ¢ um termo utilizado por Libaneo (2004) e significa reflexdo das praticas pedagogicas no
ambiente escolar.
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de praticas pedagodgicas. Além disso, é fundamental ndo s6 a reflexdo, mas a tomada de
decisdo para uma mudanca que va ao encontro das necessidades dos profissionais que
participam das formacdes continuadas, como préiticas pedagbgicas realizadas dentro do

espaco escolar, melhorando a qualidade da Educacao.
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CAPITULO III

CAMINHOS DA PESQUISA

A pesquisa caracteriza-se por uma abordagem qualitativa, que, do ponto de vista
metodoldgico trata-se de uma investigacdo que € realizada no ambiente natural, através do
mundo real e o sujeito (CHIZZOTTI, 2010). Para esse autor, o conhecimento nao se reduz a
um rol de dados isolados, conectado por uma teoria explicativa: o sujeito-observador € parte
integrante do processo do conhecimento e interpreta os fendmenos, atribuindo-lhe um
significado.

Chizzotti (2003, p. 221) afirma que

A pesquisa qualitativa recobre, hoje, um campo transdisciplinar, envolvendo
as ciéncias humanas e sociais, assumindo tradi¢des ou multiparadigmas de
analise, derivadas do positivismo, da fenomologia, da hermenéutica, do
marxismo, da teoria critica e do construtivismo, e adotando multimétodos de
investigacdo para o estudo de um fenémeno situado no local em que ocorre,
e enfim, procurando tanto encontrar o sentido desse fendmeno quanto
interpretar os significados que as pessoas dao a eles.

O autor destaca que a pesquisa qualitativa vem ganhando espaco marcado por
transformacoes e pelo desenvolvimento da investigacdo qualitativa no século XX. A evolucao

dessa modalidade de pesquisa, marcada por rupturas mais que por progressao cumulativa,
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abriga tensdes tedricas subjacentes que cada vez mais a distanciam das teorias, praticas e
estratégias dnicas de pesquisa (CHIZZOTTI, 2003).

Dessa forma, a pesquisa qualitativa estd preocupada com os fatos, busca
compreender e interpretar o fendmeno social, observando o sujeito no ambiente natural e
apreendendo as relacOes interpessoais e sociais com as quais constroi suas realidades. O
pesquisador qualitativo procura estabelecer meios de estudar os grupos sociais. Assim, busca
imergir do fendmeno pesquisado.

Para André (2013, p. 97),

As abordagens qualitativas de pesquisa se fundamentam numa perspectiva
que concebe o conhecimento como um processo socialmente construido
pelos sujeitos nas suas interagdes cotidianas, enquanto atuam na realidade,
transformando-a e sendo por ela transformados. Assim, o mundo do sujeito,
os significados que atribui as suas experiéncias cotidianas, sua linguagem,
suas producdes sociais constituem os ntucleos centrais de preocupacdo dos
pesquisadores.

Esse mesmo autor ressalta que € fundamental a aproximacio do pesquisador com a
realidade dos sujeitos e suas interagdes com o ambiente natural. Assim, a pesquisa deve ter
acoes ao longo de seu processo de planejamento. O planejamento, de modo geral, € a primeira
etapa da pesquisa e envolve a formulacdo do problema, a organizacdo dos objetivos e a
construcdo das hipéteses (GIL, 2002). Para o autor, a pesquisa como procedimento racional e
sistematico tem como objetivo proporcionar respostas aos problemas propostos.

Segundo Chizzotti (2010) na coleta de dados de uma pesquisa qualitativa, o
pesquisador participa, compreende e interpreta, por meio das interagdes interpessoais.

Com base nessas concepgOes, esta pesquisa foi realizada em uma escola de tempo
integral de Campo Grande/MS, pertencente a Rede Municipal de Ensino-REME. Os dados
foram coletados por meio de observacao direta da formacao continuada em servigo que ocorre
na escola.

Outro instrumento utilizado para a coleta de dados foi uma entrevista
semiestruturada. André (2013) esclarece que a entrevista se impde como uma das vias
principais, pois permite que o entrevistado esclareca de forma significativa o caso
investigado. A entrevista semiestruturada foi realizada com cinco professoras da educagdo
infantil que atendem criancas de 4 e 5 anos. Foram convidadas a participar da pesquisa todas

as professoras da educacao infantil.
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O Projeto Politico Pedagdgico da escola que foi pardmetro da investigacdo, o
Regimento Escolar e o Projeto da Escola de Tempo Integral constituiram a base documental
da pesquisa.

A anélise dos dados coletados baseou-se na abordagem metodoldgica de andlise de
conteddo da mensagem que, para Franco (2008), pode ser verbal (oral ou escrita), gestual,
silenciosa, figurativa, documental ou diretamente provocada e, necessariamente, expressa um
significado e um sentido.

Assim, este estudo teve a intencdo de fazer a analise da formacgdo continuada em
servigo dos professores da educacgdo infantil de uma escola de tempo integral.

Nesse propdsito, tragaram-se os seguintes objetivos:

3.1.0BJETIVO GERAL:

Analisar o processo de formac¢do continuada em servigo dos professores da Educacao

Infantil de uma Escola de Tempo Integral de Campo Grande - MS.

3.2 OBJETIVOS ESPECIFICOS:

Identificar o perfil do professor da Educa¢do Infantil;

Analisar a proposta de formag¢do continuada da Escola de Tempo Integral;

Identificar as contribui¢des e implicacOes da formagdo continuada dos professores da
Educacao Infantil em servigo;

Identificar quais as condi¢des dadas a essa formagdo continuada

3.3 0 LOCUS DA PESQUISA

A escolha do local para a realizacdo da pesquisa se deu apds um contato inicial da
pesquisadora com a escola de tempo integral, em 2013. Na época, a autora do estudo fez uma
substitui¢cdo de docente durante 15 dias, periodo em que pdde vivenciar um pouco da rotina
escolar e do processo de formacgdo continuada. Durante esse periodo surgiu a curiosidade de
conhecer um pouco mais sobre a escola e seu funcionamento.

Essa instituicdo faz parte da Rede Municipal de Ensino-REME; localiza-se na

periferia da cidade de Campo Grande-MS e sua comunidade vive em situagdo de
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vulnerabilidade*. A escola foi fundada em 2009 com o objetivo de atender, em periodo

integral, criancas de 4 a 10 anos de idade.

Figura 1 - Patio aberto

Fonte: Acervo da pesquisadora 2016

A escola atende 508 alunos, segundo o Censo escolar; na educacio infantil sdo 93
criancas e no ensino fundamental sdo 415 alunos. O ensino fundamental é organizado, com
duracdo de nove anos, sendo que essa unidade escolar oferece somente os anos iniciais, do 1°
ao 5° ano.

O quadro administrativo da escola € composto de duas diretoras, quatro
coordenadoras, uma psicéloga, uma nutricionista, quatro secretirias e um mirim’, quatro
funciondérias responsaveis pela limpeza, além de quatro cozinheiras.

O quadro docente constitui-se de 21 pedagogos, 6 professores de artes, 6 professores
de educacdo fisica, 1 professor de inglés, 1 professor de espanhol e 3 professores de educacao

especial.

4 Vulnerabilidade social é um conceito multidimensional que se refere a condicio de individuos ou grupos em
situacdo de fragilidade, que os tornam expostos a riscos e a niveis significativos de desagregacdo social.
Relaciona-se ao resultado de qualquer processo acentuado de exclusdo, discriminagdo ou enfraquecimento de
individuos ou grupos, provocado por fatores, tais como pobreza, crises econdmicas, nivel educacional deficiente,
localizacdo geogréafica precéria e baixos niveis de capital social, humano, ou cultural, dentre outros, que gera
fragilidade dos atores no meio social. (XIMENZ 2010).

5> Fundado em 1982, o Instituto Mirim de Campo Grande é uma entidade civil, sem fins lucrativos, e tem como
objetivo preparar adolescentes para o primeiro emprego.
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Quadro 1 - Quadro de Funcionarios

Area Funcao Quantidade

Administrativo Diretora

Administrativo Coordenadora

Administrativo Secretaria

Administrativo | 4 limpeza 4 cozinheira

2
4
Administrativo | 1 psic6loga e 1 nutricionista | 2
4
8
2

Docente Pedagogo 1
Docente 6 de artes 6 educagdo fisica | 12
Docente 1 inglés 1 espanhol 2
Docente Educacdo especial 3

Fonte: Elaboragao prépria

A educacio infantil € oferecida na classe de pré-escola, dividida em Pré I - salas com
criancas de 4 anos completos até 31 de marco ou de cinco anos, apds 31 de marco - e Pré 11,
com criancas de 5 anos completos até 31 de marco.

A educagdo infantil e os anos iniciais do ensino fundamental t€ém as seguintes

finalidades:

I - propiciar o desenvolvimento do educando e assegurar a formagdo comum
para o exercicio da cidadania;

II - oportunizar o acesso ao conhecimento universal com vista a producio de
um conhecimento contemporaneo e que reflita as necessidades da sociedade
atual, vinculando o mundo do trabalho a prética social (Regimento Escolar,
2014).

A escola possui 21 salas de aula, sendo que o prédio da educac¢do infantil fica em
area separada do ensino fundamental; fazem parte desse espaco quatro salas de aulas, dois
banheiros adaptados, um feminino e um masculino. Nesse espaco ficam as turmas do Pré I A
e B, para as criangas de 4 (quatro) anos, e as de Pré Il A e B, para as criancas de 5 (cinco)
anos. A turma do Pré II C utiliza uma sala de aula que fica no prédio do ensino fundamental.

Em frente as salas de aula estdo posicionadas as mesas para as refeicOes: lanche e
almoco. As criangas da Educacdo Infantil, ao chegarem a escola, as 7h30, acolhidas pelos
professores, deixam seus materiais na sala e sdo conduzidas para o café da manha, seguindo-
se a higienizacgdo e as atividades programadas.

Aproximadamente as 11h, as criancas almog¢am e sdo acomodadas para o sono,

dentro da propria sala de aula, que € preparada com a ajuda de toda a turma; as mesas sao
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arrastadas para um canto da sala e os colchonetes, que ficam empilhados na propria sala, sdo
dispostos ao longo do espaco. Essa é uma rotina que acontece desde a educacio infantil até o
5¢ ano do ensino fundamental.

As criancas tém mais ou menos uma hora de sono. Por volta das 13h as professoras
voltam para a sala, acordam os pequenos e providenciam a higienizacdo dos dentes, a
organizacdo das mesas e o empilhamento dos colchonetes. Depois disso, retornam as
atividades em sala com o professor regente: educacdo fisica, artes e linguas; todas elas
acontecem conforme o cronograma de aula dos periodos da manhd e da tarde, quando as

criangas tém outro horério para lanche.

Figura 2 - Refeit6rio Ed. Infantil Figura 3- Sala Pré1 B

-

-
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il

Fonte: Acervo da pesquisadora 2016

Figura 4 - Sala Pré2 B Figura 5 - Salas do ensino fundamental

Fonte: Acervo da pesquisadora 2016
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Nas instalagdes da escola ha um parque de areia em bom estado de conservacdo e de
seguranca, utilizado pelas criancas da educac¢do infantil. Os alunos da educacdo infantil t€m

horéario de parque todos os dias, no periodo da manha ou a tarde, dependendo da rotina.

Figura 6 - Parque da Educacio Infantil

Fonte: Acervo da pesquisadora 2016

As salas para atividades de artes s@o utilizadas por todas as criangas. H4, também,
uma sala de informatica, uma biblioteca, uma quadra poliesportiva, patio coberto, parque para
o ensino fundamental, horta idealizada pela diretora adjunta, cujo projeto teve inicio em 2016.
Existem outros espagos como uma cozinha, sala de professores, secretaria, sala de direcao e

salas da coordenacao.

Figura 7 — Sala de musica Figura 8 - sala de artes cénicas
— s
s\ '

=

Fonte: Acervo da pesquisadora 2016



81

Figura 9 - sala de artes visuais

Fonte: Acervo da pesquisadora 2016

O pétio coberto é frequentado, na maioria das vezes, pelo ensino fundamental. E
nesse espaco que os alunos sdo acolhidos, pela manhia, pelas professoras, diretoras e
coordenagdo. O patio coberto € utilizado pelas criancas do ensino fundamental para
brincadeiras ap6s o lanche (recreio) e € também ai que acontecem algumas apresentacdes de
teatro, de musica, da fanfarra, festa junina, ocasides em que a educacdo Infantil também
utiliza o espaco

Ao lado do patio coberto esta o parque do ensino fundamental, todo de madeira, e em
o0timo estado de conservacdo. Na escola hd uma quadra poliesportiva para as aulas de

educacdo fisica.

Figura 10 - Patio Coberto Figura 11 - Parque do Ensino Fundamental

Fonte: Acervo da pesquisadora 2016
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Figura 12 - Quadra poliesportiva

Fonte: Acervo da pesquisadora 2016

O Projeto da horta foi implantado no ano de 2016 e todas as criangas participaram da
constru¢do e manutencdo. Os alimentos, quando prontos para serem consumidos, sdo
destinados ao uso da propria escola. Os pais também ajudam por meio da Associagdo de Pais
e Mestres — (APM).

Figura 13 — Horta

Fonte: Acervo da pesquisadora 2016
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Para o atendimento que € feito pela coordenagdo, as turmas foram divididas em
quatro grupos: Educagdo Infantil, 1° ao 3° ano do Ensino fundamental, 4° e 5° ano do Ensino
Fundamental, Artes e Educacio Fisica e linguas, cada grupo com um coordenador.

Em 2016, a coordenadora de artes atende também o grupo da educa¢do infantil. Duas

diretoras sdo as responsaveis pela dire¢do da escola.

3.4 OS SUJEITOS DA PESQUISA

Desde o inicio da pesquisa, o intuito foi de analisar o processo de formacdo
continuada em servico das professoras Educacio Infantil de uma escola de Tempo Integral de
Campo Grande-MS, por meio da observagdo, realizacdo de entrevista semiestruturada e
leitura dos documentos Projeto Politico Pedagogico, Regimento Escolar, Livro da proposta da
Escola de Tempo Integral de Campo Grande MS.

Nas entrevistas desenvolvidas, tal como proposto por André (2013, p. 100), teve-se a
preocupacio de ouvir, tomar notas, ater-se a questoes bésicas e pedir esclarecimentos sempre
que necessario. Assim, pdde-se identificar o perfil, considerando a formacdo inicial,
especializacdo e tempo de servigo de cinco professoras, duas do Pré I e trés do Pré II, lotadas
na instituicdo com a carga horéaria de 40 horas semanais na mesma turma.

As professoras sdo todas servidoras da Rede Municipal de Ensino-(REME),
admitidas por meio de concurso e contratos - quatro concursadas em 20h e contratadas 20h, e
apenas uma professora contratada por 40h.

Essas docentes participantes sdo aqui identificadas pela letra P seguida do nimero
correspondente a cada uma.

Apresenta-se, a seguir, o perfil das participantes, delineado por meio dos dados
coletados.

P1. 39 anos, graduada em pedagogia em 2010; concluiu a especializagdo em
Educacdo Especial em 2012; trabalha ha sete anos como professora e ha dois estd na
instituicao, concursada em 20h e contratada para 20h.

P2. 44 anos, graduada em Pedagogia em 2000; concluiu especializagdo em Educacao
Infantil em 2006; atua como professora ha 16 anos na educagio infantil, trabalha com projeto
na Rede Municipal como professora de Ballet; contratada por 40h.

P3. 36 anos, graduada em Pedagogia no ano 2000; concluiu especializacio em
Psicologia da Educag¢do em 2002; trabalha como professora na educagdo infantil ha 17 anos;

estd lotada na instituicao desde marco de 2016; concursada em 20h e contratada para 20h.
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P4. 41 anos, graduada em Pedagogia em 1998 e Artes; concluiu especializagdao em
Metodologia do Ensino e Gestdo Escolar; atua como professora hd 18 anos, sempre na
educagdo infantil; trabalha na instituicdo ha seis anos; concursada em 20h e contratada para
20h.

P5. 32 anos, graduada em Pedagogia 2008; concluiu especializacdo em Gestao Escolar
em 2013; atua como professora hi seis anos; estd na institui¢do ha 3 anos; concursada em 20h
e contratada por 20h.

No decorrer da pesquisa, a coordenadora da educagdo infantil que atendia a escola
investigada foi transferida para outra instituicao, para assumir a funcdo de diretora. Por isso,
por um periodo de dois meses a funcdo da coordenacdo foi desenvolvida pelas diretoras.
Posteriormente, a direcdo remanejou a coordenadora do grupo de artes e esta assumiu também
o grupo da educacdo infantil.

Registre-se, aqui, que as professoras demonstraram abertura e interesse em colaborar

com a pesquisa.

3.5 PROCEDIMENTO PARA COLETA DOS DADOS

O primeiro contato na escola onde se desenvolveu a pesquisa foi feito com a
coordenadora da educacdo infantil, em outubro de 2015. Portanto, ao retornar a escola no ano
de 2016, a fim de efetivar as observacgdes, a coordenadora havia sido transferida para outra
institui¢do, razdo porque foi necessario retomar o trabalho com a direcio, para apresentacao
do projeto e pesquisa; houve pronto atendimento.

A diretora disponibilizou o cronograma da formac¢ao dos professores e informou que
0s encontros aconteciam as sextas-feiras, a tarde. Contudo, esse horario faz parte da carga
horéria do professor, sendo assim, os professores estdo em horério de servico no momento da
formacéo.

Na primeira formacdo com os professores, a dire¢cdo apresentou a pesquisadora,
desfazendo-se a impressdo de curiosidade inicial, pois alguns acharam que se tratava de uma
nova coordenadora para a educacdo infantil. Posteriormente, houve um momento em que foi
apresentada a proposta e os objetivos, bem como 0s procedimentos que seriam adotados para
o desenvolvimento da pesquisa.

Foi informado, as professoras da Educacdo Infantil, que teriam total liberdade de
participar ou ndo da pesquisa € que a intencdo era de nao haver interferéncias ou transtornos

na rotina da escola. Assim, as professoras ficaram a vontade e fizeram algumas perguntas
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sobre como seria o estudo, esclarecendo-se as dividas iniciais e explicando-se que, a
principio, a pesquisadora iria participar das formagdes apenas com o intuito de observar e que,
posteriormente, seria marcado um horéario para entrevistas.

As formagdes acontecem nos tempos destinados para Hora de Trabalho Pedagdgico
Coletivo (HTPC); desse modo, em todos os encontros estdo presentes 100% dos professores,
j& que esse momento é computado como hora de trabalho dentro das 40 horas que o professor
precisa cumprir na instituicao.

No primeiro encontro, ocorrido em 4 marco de 2016, o tema de formacao foi a Base
Nacional Comum Curricular (BNCC), com objetivo de apontar sugestdes e contribuir para a
elabora¢do de um documento da Rede Municipal de Educacao (REME).

A diretora ressaltou a importancia da participacdo da sociedade para a construcao
desse documento. Posteriormente, as atividades foram desenvolvidas por areas e cada
coordenador conduziu a formagdo de seu grupo especifico (artes, educagdo fisica, educacio
infantil, ensino fundamental e linguas).

Porém, como a educacao infantil estava sem coordenacao, a formacdo foi conduzida
pela diretora, ocasido em que revisou o planejamento e esclareceu sobre algumas mudancgas
que deveriam acontecer no processo de planejamento das aulas. Enfatizou que este deveria
acontecer de forma interdisciplinar; também foram discutidos os projetos que seriam
desenvolvidos no decorrer do bimestre.

Nesse dia também houve um momento em que as diretoras sairam de sala, para
deixar os professores discutirem se iriam aderir a “greve” que estava acontecendo no periodo
de mar¢o. A pesquisadora ndo participou desse momento, aguardando junto com as diretoras.

Dando continuidade as observacdes e seguindo o cronograma, no dia 11 de margo de
2016 a pauta era Plano de Melhoria da Escola — (PME), ou seja, o plano de ac¢des e recursos,
financeiros ou ndo. Foram discutidas as metas e elaborado o processo gerencial e
planejamento estratégico a ser desenvolvido pela escola.

O objetivo do Plano de melhoria (PME) da escola é elevar o desempenho do
processo de ensino e aprendizagem dos alunos. As estratégias utilizadas devem concentrar
esforcos nos componentes curriculares criticos com praticas criativas nos diversos ambientes
de aprendizagem. A meta estabelecida pelos professores, diretores e coordenadores foi de
aumentar de 96% para 97% o indice de aproveitamento dos alunos.

Os professores estabelecem projetos como de leitura, resgate de brincadeiras etc.

Esses projetos sdo estabelecidos conforme as turmas e idades das criangas e devem ser
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desenvolvidos durante o ano letivo e estar relacionados com os objetivos do (PME) visando
alcancar as metas estabelecidas.

Foi apontado que as metas deveriam estar relacionadas ao plano de acdo que deve
conter as acdes a serem desenvolvidas (os responsaveis; periodo de realiza¢do; recursos
necessarios e quantificacdo; acdo de custeio entre outros) e devem aparecer também os

materiais que ndo sao duraveis.

Figura 14 — Encontro dia 11/03/2016

Fonte: Acervo da pesquisadora

O segundo momento novamente foi direcionado para os grupos, sendo assim, a
pesquisadora participou junto com as professoras de educacdo infantil, que ainda
permaneciam sem coordenadora. A orientacdo dessa formacdo ficou a cargo da diretora
administrativa, a pedido da diretora pedagdgica. Nesse encontro estavam todas as professoras
da educacdo infantil e a duracio foi de duas horas.

O tema planejamento foi retomado e a diretora enfatizou que as professoras deveriam
planejar na perspectivada problematiza¢do conforme proposta por Bebel (1996), metodologia
utilizada na Escola de Tempo Integral — ETI do Municipio de Campo Grande-MS, cuja
proposta € de que, a partir da problematizacdo do conteido a ser estudado, a necessidade de
pesquisar, pensar e produzir seja provocada. Esse caminho deve orientar o Planejamento a ser
desenvolvido pelo educador e pelos educandos, tornando possivel levantarem-se os pontos
que necessitam de solu¢do, no campo da pratica social, para posteriormente saber qual € o
conhecimento que se deseja alcancar e qual o conhecimento que cada um ja detém sobre a
tematica de estudo.

Desse modo, apds a problematizacdo, comeca-se a organizar € buscar oS
instrumentos que possibilitem a compreensdo do conhecimento nas dimensdes cientifica,

social e histérica. Cabe ao professor oferecer instrumentos de investigacao para que os alunos



87

desenvolvam a capacidade ndo s6 de aprender sobre o passado e o futuro, mas também
oferecer condi¢des para que estes busquem préticas de experiéncias e, no momento presente,
compreender a si e a sua relacdo com o mundo.

A diretora salientou a importancia de buscar a continuidade das a¢des, de modo a
tornar os conhecimentos significativos ao aluno. Ofereceu as professoras um modelo de
planejamento e orientou como trabalhar na perspectiva da problematizacdo. Também foram
realizadas discussdes no sentido de refletirem sobre a acdo do professor.

Foi pontuada a necessidade de as professoras se aterem a sequéncia e integracao de
acoes no planejamento para o crescimento cognitivo das criangas e de seguirem as diretrizes e
objetivos dos documentos da Secretaria Municipal de Educacdo do Municipio de Campo
Grande -MS -SEMED.

Durante a formacgdo a diretora explicitou que o coordenador deve ter a funcdo de
formador. Na ocasido, percebeu-se que a equipe da educagdo infantil estava fragilizada pela
falta de coordenacao.

A diretora relatou que a escola havia perdido as salas de recursos, que foram
transformadas em salas de aula, tendo em vista que o projeto inicial da escola previa atender
14 salas de aula e naquele momento havia 21 salas.

No dia 18/03/2016, a formacdo foi direcionada para o concurso publico de
professores que aconteceria no final daquela semana. Dia 25/03/2016, ndo houve formacdo,
pois era feriado.

Nos dias 01, 08, 15 e 29 de abril e 06, 13 e 25 de maio do ano de 2016,
respectivamente, a formacdo foi direcionada para o tema neurociéncia na escola, e foi
denominada de “Projeto Contribuigdes da Neurociéncia na escola”, com os tdpicos:
Neurociéncia: Implicacdes no processo de aprendizagem; Desenvolvimento infantil;
Psicopedagogia e Estratégia Pedagdgica; Desenvolvimento da Linguagem; desenvolvimento
Psicomotor; Interven¢des Neuropsicoldgicas na sala de aula; Psiquiatra Infantil: transtornos
mentais e aprendizagem.

Os formadores foram diferentes profissionais como psicologo da escola, psicologo
convidado e coordenador da educacdo fisica. O total de formadores dessa etapa foi de oito
pessoas. A abertura da formacao foi feita pela coordenadora do grupo de educacdo fisica e a
psic6loga da escola. Participaram todos os professores.

O objetivo do projeto foi ampliar o conhecimento dos educadores sobre os
fundamentos da neurociéncia que embasam cientificamente o processo de ensino e

aprendizagem, para que estes possam intervir com estratégias que colaborem na qualidade do
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ensino e que estejam voltadas as necessidades educacionais de todos os alunos. Os recursos
utilizados na formacdo foram projetor, bonecos e papel; os psicdlogos levaram um cérebro de
borracha para que os professores visualizassem melhor a situagdo de cada funcdo cognitiva e

motora.

Figura 15 — Formagdo: Projeto de Neurociéncia na Escola

Fonte: Acervo da pesquisadora 2016

No dia 02/04/2016, a formacdo foi mediada pela Diretora Pedagogica e pela
Psicologa, que exibiram o filme “O bom Dinossauro”. Essa formacdo aconteceu em um
sabado, como reposicao de um dia da “greve” a que os professores aderiram para reivindicar a
questdo salarial.

Foi uma formacao bem descontraida; a diretora fez a abertura do encontro e, apos a
projecao do filme, foi realizada uma dindmica para a qual foi entregue um dinossauro a um

professor, que, pelo que se percebeu, tratava-se de uma pessoa que inicialmente trabalhava na
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escola como estagiario, cursou pedagogia e, apds sua formagdo assumiu uma sala de aula e
atua hoje como docente. Depois foi dada sequéncia a dinamica.

No momento da dinamica, os professores tiveram que escolher alguém que
considerassem melhor do que eles. Os professores desabafaram, desculparam-se e se
emocionaram em alguns momentos. Nao se sabe ao certo as histdrias ocorridas e 0os motivos,
mas, apds a formacgdo, pode-se perceber, por meio de comentirios paralelos, que teriam
acontecido conflitos anteriores entre alguns professores, na escola.

Houve momentos de emocdo; o filme conta a histéria de um dinossauro que é
diferente, medroso, mas que respeita as diferencas. No final o dinossauro diferente supera

seus medos, apos perder seu pai e ficar perdido de sua familia, passando por muitas aventuras.

Figura 16 — Encontro dia 02/04/2016 — Filme “O bom dinossauro”

Fonte: Acervo da pesquisadora

As entrevistas foram realizadas no dia 14/06/2016, terca-feira, nos horarios de Hora
do trabalho pedagégico individual das professoras — (HTPI). A coordenadora organizou uma
sala onde se ficou a vontade para realizar as entrevistas: trés no periodo da manha e duas a

tarde, com durac@o entre 40 minutos a 1 hora e 20 minutos. Nesse periodo as criangas
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estiveram em aula com os professores de Atividade Complementar Curricular (ACC), que
pode ser de artes, inglés e educacao fisica.

A pesquisadora esteve na escola durante nove encontros que aconteceram as sextas-
feiras e em um sibado, em conformidade com o cronograma apresentado pela diretora no
inicio de mar¢o de 2016. Os encontros tiveram a duragdo de trés horas, iniciando as 13horas e
finalizando as 16 horas.

O primeiro momento desses encontros € sempre para todos os professores, com
duracdo aproximada de duas horas de duracdo. Em seguida acontece um intervalo apds o qual
os professores retornam para a formagdo que, no segundo momento, é realizada com a
coordenagdo de cada grupo. As observagdes aconteceram em nove encontros durante os
meses de marco a maio de 2016.

E importante destacar que o fato de a educacdo infantil ter ficado sem coordenagio
durante mais ou menos dois meses gerou, no grupo, inseguranga e instabilidade em relacao a
formacdo. Foi possivel presenciar s6 dois encontros, um ministrado pela diretora e outro pela
coordenadora. A pauta foi a devolutiva da reunido de pais e organizar o encontro para os pais
ausentes. Os professores também definiram os eventos que aconteceriam tais como teatros,
dancas. Esta instabilidade foi percebida nas entrevistas, oportunidade em que algumas
professoras ressaltaram a falta de encontros mais especificos para educacao infantil.

Durante o periodo de observagdes na escola ocorreu a exoneracdo da diretora, que

estava no cargo desde 2009, fato que abalou a equipe.
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CAPITULO IV

APRESENTACAO E ANALISE DOS RESULTADOS

Neste capitulo descrevem-se os resultados da pesquisa, a0 mesmo tempo em que sao
analisados, a luz dos tedricos que sustentaram os temas pertinentes a este estudo.

Os dados foram obtidos por meio de observacdo dos encontros de formagdo que
acontecem na escola de tempo integral, 16cus da pesquisa, todas as sextas feiras, por um
periodo de trés horas. A pesquisa foi instrumentalizada por uma entrevista semiestruturada
realizada com as professoras da Educagdo Infantil.

O método seguido para se analisarem os dados conseguidos neste processo
investigativo foi o da técnica conhecida por analise de contetido que, para Bardin (2011), é
um conjunto de técnicas de andlise das comunicagdes. Franco (2008) aponta que o que esta
escrito, falado, mapeado, figurativamente desenhado e ou simbolicamente explicitado, sera
sempre o ponto de partida para a identificacdo do contetdo, seja ele explicito e/ou latente.

Esse autor esclarece que

As mensagens expressam as representacdes sociais. [...] mensagens estdo
vinculadas as condi¢des contextuais de seus produtores. As condicdes
contextuais que envolvem a evolugdo histérica da humanidade sdo: as
situacdes econdmicas e socioculturais nas quais os emissores estao inseridos,
0 acesso aos cddigos linguisticos, o grau de competéncia para saber
decodifica-los, o que resulta em expressdes verbais carregadas de
componentes cognitivos, subjetivos, afetivos, valorativos e historicamente
mutaveis (FRANCO, 2008).
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Ao pesquisador, cabe compreender interpretar os sentidos das comunicagdes, pois, de
acordo com Bardin (2011), ndo se trata de um instrumento, mas de um leque de apetrechos
“[...] marcado por uma grande disparidade de forma adaptavel a um campo de aplicacdo muito

vasto: as comunicagdes”, € para quem

A analise de contetido (seria melhor falar de analises de conteido) é um
método muito empirico, dependendo do tipo de “fala” a se dedica e do tipo
de interpretacdo que se pretende como objetivo. Nao existe coisa pronta em
andlise de contedido, mas somente algumas regras de base, por vezes
dificilmente transponiveis. A técnica de andlise de conteido adequada ao
dominio e ao objeto pretendidos tem de ser reinventada a cada momentol...]
(BARDIN, 2011, p. 36).
Segundo André (2013), a andlise de dados deve acompanhar as varias fases da
pesquisa, tornando-se mais sistematica e mais formal apds o encerramento da coleta de dados.

A autora destaca que

Desde o inicio do estudo, no entanto, sdo usados procedimentos analiticos,
quando se procura verificar a pertinéncia das questdes selecionadas frente as
caracteristicas especificas da situacdo estudada e sdo tomadas decisdes sobre
as 4reas a serem mais exploradas, aspectos que merecem mais atencdo e
outros que podem ser descartados (ANDRE, 2013, p. 101).

Seguindo esses caminhos da pesquisa, este trabalho chegou a um conjunto inicial de
categorias que Franco (2008) considera uma operacdo de classificagdo de elementos
constitutivos de um conjunto por diferenciacdo seguida de um reagrupamento baseado em
analogias a partir de critérios definidos.

Contudo, André (2013) ressalva que

A categorizacio por si s6 ndo esgota a anlise. E preciso que o pesquisador
va além, ultrapasse a mera descri¢do, buscando realmente acrescentar algo
ao que ja se conhece sobre o assunto. Para isso terd que recorrer aos
fundamentos tedricos do estudo e as pesquisas correlacionadas, estabelecer
conexoes e relacdes que lhe permitam apontar as descobertas e os achados
do estudo (ANDRE, 2013, p. 101).

Como descrito anteriormente, sucessivamente a revisdo da literatura pertinente ao
tema, esta investigacdo comegou com a observagdo dos encontros de formagdo, seguida de
entrevista semiestruturada com as professoras da educac¢do infantil e da leitura do Regimento
escolar, Projeto Politico Pedagogico e Livro da Escola de Tempo Integral.

Vencidas essas etapas, com a transcricdo das entrevistas prontas, elencamos as

categorias tematicas, o que permitiu recorrer aos fundamentos tedricos e estabelecer conexdes

com os achados da pesquisa (ANDRE, 2013).
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Sendo assim, as categorias tematicas elencadas foram quatro: a) Tornar-se professor;
b) Expectativas em relacdo a formagdo continuada; c) Organizacdo e Condigcdes para a
formacgdo continuada; d) Contribuicdes da formagdo continuada para a atuagdo pedagogica.

A seguir, apresentam-se e analisam-se esses dados.

4.1 TORNAR-SE PROFESSOR

Para analisar o processo de formacdo continuada na escola, partiu-se da formacgdo
inicial do professor, pois o inicio da docéncia pode ser visto como uma das fases do processo
de desenvolvimento profissional, entendido com um continuum (LIMA, 2006).

Iniciou-se perguntando as professoras sobre sua formacdo e sobre sua escolha

docente. Vejam-se as respostas:

[...]Eu sempre gostei muito de crianca da educagdo infantil e fiquei
apaixonada. (Professora 1).

[...] Olha, eu acredito assim, [...] eu sempre quis uma profissdo que
pudesse me dedicar a alguém a transformacdo, entdo, eu acredito
muito na situagdo de ser professor. E vocé estar passando um
conhecimento e um conhecimento o qual vocé precisa estudar,
pesquisar muito e acreditar nele, entdo eu escolhi ser professora por

acreditar nisso e nos podemos transformar pessoas. (Professora 2).

[...] Por que eu ndo fiz nenhuma outra escolha! [...]. Acho que essa é
a resposta, sempre quis, acho que minha crise existencial foi
Jjustamente porque eu tinha tanta certeza, eu via as outras pessoas
falando eu quero fazer medicina, veterindria, direito etc. e eu queria
dar aula para crianga, eu nem sabia o que era magistério, pedagogia,
sabia que um dia eu queria dar aula para crianga. Entdo é porque eu
ndo fiz nenhuma outra escolha. (Professora 3).

[...] Entdo, era o tnico curso que tinha disponivel que encontrava no
momento, eu sempre tive facilidade com isso por que eu sou filha de
professora. Entdo eu acabei fazendo, porque dava para fazer, na drea
da educacdo, mais, acabei fazendo e gostei e estou ai, quase 20 anos.
(Professora 4).

[...] A minha escolha de ser professora? Eu jd sabia que eu queria ser
professora, desde o ensino médio, eu quis ser professora e
transformar as pessoas, e, na educacdo infantil dessa faixa etdria
creio que iniciando pelos pequenos tem mais resultado satisfatorio do
que comegar com os grandes. (Professora 5).
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E possivel observar, por essas declaracdes, que das cinco professoras quatro,
demonstram convic¢do pela profissao escolhida, manifestando interesse pela docéncia, ja no
ensino médio. As principais alegagdes apresentadas foram: gostar de crianca e a possibilidade
que o professor tem de transformar pessoas, principalmente a partir da infancia. Nas
respostas, percebe-se que apenas uma nao tinha a docéncia como escolha inicial, tendo optado
por ela pelo fato de ser a unica alternativa disponivel, entretanto, manifesta estar satisfeita
com a escolha feita.

Huberman (1992) aponta que o crescimento de uma carreira €, assim, um processo €
ndo uma série de acontecimentos. Pode ou ndo acontecer, ndo ha uma sequéncia, uma regra de
quando vai acontecer essa estabilidade. O professor pode parecer estabilizado diante de sua
escolha inicial, porém pode desestabilizar diante de novos momentos da sua vida ou diante
das mudancas de interesses. H4 pessoas que “estabilizam” cedo, outras que o conseguem mais
tarde; algumas ndo conseguem nunca e outras, ainda, estabilizam-se para se desestabilizar.
(HUBERMAN apud SUPER, 1985, p. 407). No caso da professora 4, houve estabilidade no
seu interesse, pois a mesma declara:

[...] Entdo eu acabei fazendo por que, dava para fazer, na drea da
educagdo, mais, acabei fazendo e gostei e estou ai, quase 20 anos.
(professora 4).

Observe-se, nesse sentido, o que Santos, (2005, p. 58) afirma:

Muitos fatores influem na escolha de uma profissdo, de caracteristicas
individuais a convicgdes politicas e religiosas, valores e crengas, situacao
politico-econdmica do pais, a familia e os pares. A literatura aponta a familia
como um dos principais fatores que ajudam ou dificultam no momento da
escolha e na decis@o do jovem como um dos fatores de transformacdo da
prépria familia.

Para autora, o sujeito pertence a um nucleo familiar, que tem suas crencas e valores.
Por isso, é considerado essencial, para as escolhas que faz, ndo somente o conhecimento que
ele tem de si mesmo, mas também o conhecimento do projeto dos pais, o processo de
identificacdo e o sentimento de pertencimento a familia, o valor dado as profissdes pelo
grupo, assim como a maneira como esse sujeito utiliza e elabora os dados familiares
(SANTOS, 2005).

Huberman (1992, p. 40), por sua vez, faz a seguinte reflexao:

[...] a escolha de uma identidade profissional implica a rendncia, pelo menos
por um determinado periodo, a outras e identidades, e este facto (escolher e
renunciar) representa justamente a transicdo da adolescéncia em que tudo
ainda € possivel, para a vida adulta, em que 0s compromissos surgem mais
carregados de consequéncias.
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Em relacdo as outras quatro professoras, foi possivel observar que a decisdo de se
tornarem professoras ja havia sido tomada antes mesmo de entrar na universidade ou de fazer
0 processo para sua iniciagdo docente.

Para Huberman (1992), a iniciacdo da docéncia acontece nos dois a trés primeiros
anos; o autor caracteriza esse periodo com de sobrevivéncia e descobertas. Relaciona a
sobrevivéncia com o “choque do real”, ou seja, o professor se depara com toda dificuldade e
caracteristicas da docéncia, depara-se com o imaginirio e a realidade da sala de aula. A
descoberta € o que para o autor mantém o professor na docéncia, pois permite aguentar o
primeiro. A descoberta traduz o entusiasmo inicial, a experimentacio, a exaltacdo, por estar
finalmente em situacdo de responsabilidade (ter sua sala de aula, os seus alunos, o seu
programa), por se sentir integrante de um determinado corpo profissional (HUBERMAN
1992, p. 39).

Mariano (2006, p. 17) reflete que

Todo comecgo é dificil! [...] Antes de nos tornarmos professores fomos
estudantes durante cerca de doze anos, o que nos leva a pensar que
conhecemos muito a profissdo na qual ingressamos. Conhecemos? Sim, mas
talvez ndo muito, porque o novo papel nos faz vivenciar novas situagdes e
experiéncias.

4.2 EXPECTATIVAS EM RELACAO A FORMACAO CONTINUADA

Dando continuidade a andlise, partindo para a segunda categoria, em relagdo a

expectativa da formacao continuada, seguem-se as respostas.

[...]JAcho assim, muito bom ¢ uma das coisas que me encanta,
atualiza, e, a funcdo de professor é sempre estar estudando, entdo
ajuda muito. [...] expectativas é cada vez ter mais conhecimento de
cada drea de trabalho, a gente faz uma proposta do que queremos a
necessidade e a escola se organiza e tem oferecido justamente estas
capacitagoes, entdo atende bem (Professora 1).

[...]Muito boa, muito boa mesmo, é a escola precisa mesmo [...Jtodo
ambiente que tem docente, precisa de formacdo, entdo assim, uma
escola que ndo oferece esse tipo de curso de formagcdo para o
professor ela acaba se estacionando, entdo ndés precisamos ter
formacoes por que todos os dias nos aprendemos um pouco e as vezes
nos preocupamos muito com o contevdo em sala de aula e as vezes a
gente perde um pouco de tempo em relacdo a estudar, entdo a gente
deve estar estudando sempre e essa formagdo ajuda nisso. As minhas
expectativas sdo positivas, por que, a propria palavra diz formacdo
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continuada e entdo vocé estd continuando o trabalho ao estudo, entdo
eu acredito que dd certo sim e precisa. (Professora 2).

[...] Eu participei pouco, cheguei na primeira semana de margo, tive
dengue e fiquei um més afastada, participei uma sexta feira, depois
tiveram feriados e paralisacoes nas sextas feiras. Acho que participei
de 2 ou 3, do projeto de neurociéncias, achei muito interessante, elas
trouxeram questoes simples que a gente as vezes ndo para pra pensar,
esses momentos eu gostei, mas foram poucos. As minhas expectativas.
Posso falar abertamente? Eu ndo sei se tenho! Acho que a gente
acaba cumprindo papeis, dentro da escola se vé obrigado a fazer
algumas coisas, vocé tem que fazer isso, fazer aquilo. (...) Eu tenho
expectativa do meu trabalho. Talvez eu fuja um pouco do estereotipo
de sim! Legal! Bacana! (Professora 3).

[...] E uma formacdo que eles estdo preocupados em trazer muitas
informacées. E um grupo muito seleto e exigente, assim, se traz
“qualquer coisa” a gente ndo aceita e perde a atengdo, o grupo
gestor sabe disso e se preocupam muito em trazer conteido de
qualidade . Eu gosto muito e acredito que so tende a fazer o grupo
crescer ter novas experiéncias e aplicar no trabalho do dia a dia.
(Professora 4).

[...] As outras escolas que eu trabalhei ndo tinha esse olhar, essa
instituicdo em particular, eu gostei muito desse sistema que eles
adotam de ter um dia da semana para formacdo dos professores. E!
eu gosto muito desse sistema, pensar é importante para o professor e
para cada um que atua na drea da educagdo, se preocupar com a
Sformacgdo. [...] as minhas expectativas é trazer mais o que cada grupo
precisa dentro da drea que trabalham. Com educacdo infantil,
trabalhar suas especificidades; a educagdo fisica trabalhar suas
especificidades [...] no momento estd tendo mais formacoes coletivas,
separar seria legal, eu acho que poderia ter mais momentos por
grupo. (Professora 5).

Ao se observarem as falas das professoras é possivel notar que todas elas consideram
importante a formacao e manifestaram suas expectativas, durante a pesquisa, em adquirir mais
e permanentes conhecimentos na area de trabalho; demonstram contentamento com o sistema
de formacdo continuada adotado pela escola, relatam que a formacdo continuada evita que
elas estagnem e consideram que os gestores tém preocupacao com os conteidos para evitar o

desinteresse do corpo docente na participagao.
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As professoras apontam o fato de a escola ser a tnica a adotar a formagdo continuada
um dia da semana, o que possibilita aos professores crescimento e novas experiéncias para
aplicar no dia a dia.

Dentre as cinco entrevistadas, apenas a professora 3 demonstra, em sua fala, certa
insatisfacdo, porém justifica ndo ter participado de muitos encontros, considera os contetidos
das formagdes simples, porém importantes; questiona a obrigatoriedade de cumprir papeis de
rotina no dia a dia da sala de aula, o que frustra suas expectativas. Esta professora iniciou sua
atuacao na institui¢do neste ano e voltou para sala de aula no ano passado, pois estava atuando
na Secretaria de Educa¢ao de Campo Grande-MS — (SEMED).

Imbernén (2004, p. 14) considera que, no contexto atual, a funcdo de professor nao
pode ser mais vista como “oficio”, mas como profissdo; ndo basta mais, para o autor, ter um

conhecimento das disciplinas; ndo basta mais ter um conhecimento formal.

O contexto em que se trabalha o magistério tornou-se complexo e
diversificado. Hoje, a profissdo ja ndo é transmissao do conhecimento de um
conhecimento académico. A profissdo exerce outras fungdes: motivagao, luta
contra exclusdo social, participacdo, animacdo de grupos, relacdes com
estrutura sociais, com a comunidade...E € claro que tudo isso requer uma
nova formagao: inicial e permanente.

Gauthier (1998, p. 20) observa que

Quem ensina sabe que deve também planejar, organizar, avaliar, que
também ndo pode esquecer os problemas de disciplina, e que deve estar
atento aos alunos mais agitados, muito tranquilos, mais avancados, muito
lentos, etc. Em suma quem mergulha diariamente nesse oficio sabe muito
bem que, apesar da grande importancia de se conhecer a matéria, isso ndo é
suficiente por si s6.

Para o autor, o conhecimento da matéria € importante; porém, ndo basta mais o que
se acreditou durante muito tempo, que ensinar € transmitir conhecimento a um grupo de
alunos. Esse pensamento reduz uma profissdo tdo complexa, “[...] mas ¢é sobretudo negar-se a
refletir de forma mais profunda sobre a natureza de oficio e dos saberes que sdo necessarios.
Numa sé palavra, o saber do magister nao se resume apenas ao conhecimento da matéria”
(GAUTHIER, 1998, p. 21).

Para Imbernon (2004), a pessoa precisa interiorizar, adaptar e experimentar os
aspectos novos que viveu em sua formacdo. Para o autor, cada pessoa tem seu tempo de
aprendizagem e adaptacdo, ninguém muda de um dia para o outro, nem a educacio e nem as
pessoas. Para que a formacgdo seja significativa e util ela deve conter alto componente de
adaptabilidade a realidade do professor. E quanto maior sua capacidade de adaptacdo, mais

facilmente ela serd posta em pratica em sala de aula ou na escola IMBERNON, 2004, p. 17).
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Aparentemente, a professora 3 estard passando por esse periodo de adaptabilidade,

pois, pelo que se viu, tem experimentado véarias mudancas em um curto espago de tempo. Ao

se observarem as falas das outras professoras que ja estdo na escola ha mais tempo, percebe-

se que estas ja se sentem mais ambientadas com a escola e a comunidade.

Acrescentou-se, a essa questdo, ainda, uma indagacdo sobre se as professoras

acreditam na proposta de formacdo continuada oferecida pela escola. Confiram-se as

respostas.

[...] Muito principalmente agora estamos trabalhando neurociéncia
na escola, entdo vocé comeca aprender assim coisas que ndo ensina
na faculdade, entdo é muito importante (Professora 1).

[...] Sim, acredito muito, porque todas as pessoas sdo muito bem
preparadas, [...] principalmente agora estamos fazendo um trabalho
sobre desenvolvimento... é sobre o comportamento da crianga e traz
vdrias pessoas que tem esse conhecimento psicologo, psicopedagogo
pessoas que sdo formados nessa drea (Professora 2).”

[...] Eu ainda acredito, mas ainda acho que é muito ‘cumprimeto’ de
formagdo, de papéis, acho que com as coisas se ajeitando a gente
avanga (Professora 3).”

[...] Sim, é o que jd falei né, que agora eles estdo tomando mais esse
cuidado de estar reservando esse tempo para especificidade de cada
grupo, que faltava para escola. Ser respeitado também e ser dado
esse tempo |[...] na troca de coordenagdo a diretora adjunta tomou o
grupo pra ela, até remanejar a nova coordenadora, entdo o grupo
sentiu um muito e ficamos um pouco desamparadas, porque diretora
ndo tem tempo que a coordenadora tinha, entdo foi dificil.
(Professora 4).”

[...] Sim, acredito e por participar de outras escolas né, jd estive em
outras escolas que ndo tinham, na rede mesmo... ndo tinha essa
preocupacdo de ter essa formacdo, de um tempo separado para os
professores estarem se formando, e creio que esse sistema que a
escola adotou é muito otimo, por que cada professor tem o seu tempo
de estar, é, quando ndo é formacdo continuada e coletivo cada um faz
o seu estudando a parte. (Professora 5.)”

Percebe-se que as docentes ressaltam mais pontos positivos do que negativos,

conquanto transpareca em algumas falas, como na da professora 3, certa insatisfagdo; na fala

da professora 4, por exemplo, hd uma ressalva em relagdo a problemaética trazida pela troca de

coordenador para educacgdo infantil. Contudo, de modo geral, pode-se observar, nas falas das

professoras, que elas acreditam na proposta continuada e sentem seguranca e respeito pela

formacao.
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Kramer (2011, p. 127) faz uma critica as formag¢des que ignoram ou tentam jogar
fora os conhecimentos que os professores ja adquiriram em suas experiéncias: “Como se nds,
professores, pudéssemos ser colocados em ponto morto, alavancados, a cada vez que se
descobrisse um novo método, uma nova proposta uma nova teoria”.

A autora da continuidade em sua fala, referindo-se as histérias vividas, que devem
ser consideradas preciosas, e enfatiza que os estudos de formacdo podem acontecer em
qualquer lugar, no ensino médio, nos movimentos sociais, nas formacdes culturais e nas
escolas. Todos esses espacos podem assegurar novos conhecimentos e aprendizagem.

Kramer (2011, p. 127) também sugere que

As formacdes em cada escola creche e pré escola, pode garantir estudo,
leitura, debate; hordrios de estudo conjunto, em que se fortalece cada
unidade e fica assegurado o estudo individual e coletivo para compreender a
realidade mais ampla e o que acontece no dia-dia, com as criancas com cada
crianca, com cada um de nos.

4.3 ORGANIZACAO E CONDICOES PARA A FORMACAO CONTINUADA

Em prosseguimento a etapa das entrevistas, apresentou-se uma terceira questdo, desta
vez sobre a organizacdo e as condicdes de que € revestida a formacdo continuada na escola

pesquisada. Vejam-se as respostas.

[...] € feito uma pesquisa de demanda no inicio e outra no final do
ano, hd uma pesquisa para descobrir as dreas que mais precisam. A
gente opina no que gostariamos de aprender, é nesse sentido que eles
trabalham. (Professora 1).

[...]Sim, aqui pelo menos sim [...] é uma escola exemplo é uma escola
completa. Queria que todas as escolas do municipio fossem como
essa, seria muito bom. No dia da formacdo tem um planejamento do
que vai acontecer, toda pauta do acontecimento e organizacdo com
conhecimento prévio do que vamos discutir, para vim preparado,
assim todo encontro é um ambiente. (Professora 2).

[...]Nas que participei, essas que a psicéloga organizou da
neurociéncia, veio pessoas de fora, e um professor daqui fez parte
desse projeto. Quanto a organizacdo ndo tenho o que falar. Essa
Jormagdo foi especifica para dificuldades de aprendizagem,
deficiéncia, transtorno, ndo é especificidade de nenhuma drea, mas
ela envolve todos, achei bacana por esse sentido. [...] Ndo conheco a
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profundidade da formacdo, mas acho que valeu para todos, para
parar e pensar em algumas coisas, ou auxiliar em dividas que todos
nos temos. (Professora 3).

[...] Hd momentos que pecam um pouco. Ndo sei se parte da dire¢do
ou coordenagdo. Foi pedido esse ano formacdo mais especifica e
estdo procurando atender, estou aqui hd seis anos. Antes eram todas
as formagoes do grupo geral de professores [...] pedimos para
estudar cada uma na sua drea e cada grupo ter seu momento de
estudo [...] tinha grupo que ndo se encontrava na formagdo,
prendendo pessoas com temas que ndo eram do seu interesse |[...]
esse ano estdo tomando esse cuidado e com a educagdo infantil tem
momentos especificos.(Professora 4).

[...] No momento creio que a escola estd fazendo o possivel, para que
seja adequada trazendo gente de fora, quando ndo pode fazer aqui na
escola, eles levam os professores até o local (SEMED) E! creio, que
no momento atende, sim, a organizagdo e os hordrios sdo adequadas.
E bom. (Professora 5).

Em suas falas, as professoras manifestaram que acreditam que as condig¢des de
organizacdo sdo adequadas. P4 enfatizou que a escola tem atendido os pedidos dos
professores em relacdo a realizar encontros especificos por area. A professora 5 testemunhou
que a escola tem feito o possivel para manter a organizacao e condi¢cdes da formagao, mesmo
que tenha ocorrido a troca de coordenador e diretor em um curto periodo de tempo. P3 pontua
que ainda que tenha participado de poucas formacgdes, considera-as bem organizadas e acha
importante encontros com todo grupo ja que pode levar a uma reflexao geral.

As participantes relataram que a formagao € feita por meio de pesquisa no inicio e no
final do ano, para identificar a drea mais carente; consideram que a escola € exemplo e
manifestam o desejo de ver todas as escolas do municipio adotando esse modelo de formagado
continuada.

As professoras destacam a organizacdo da formagdo continuada, o planejamento do
conteddo cuja pauta € conhecida previamente, a fim de que os professores se preparem para o
ambiente do encontro. Observou-se, portanto, que em relacdo a organizacio o posicionamento
dos professores € positivo, com ressalva em relagdo ao conteiudo mais coletivo em detrimento
a conteuidos mais especificos.

Esses profissionais reconhecem o esfor¢co da escola, inclusive trazendo pessoas de

fora para a formacdo continuada, entretanto manifestam de forma sutil preocupacdes com a
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crise politica que interferiu diretamente na gestdo pelo municipio, em todas as suas areas de
atuacao.

Nesse contexto, Imbernén (2004, p. 18) afirma que

A Formacdo do professor deve estar ligada a tarefas de
desenvolvimento curricular, planejamento de programas e, em geral
melhoria da institui¢do educativa, e nelas implicar-se, tratando de
resolver situacdes problemdticas gerais ou especificas relacionadas ao
ensino em seu contexto. Em decorréncia disso, o professor precisa
adquirir conhecimentos ou estratégias especificas (planejamento
curricular, pesquisa sobre docéncia, estratégias para formar grupos,
resolucdo de problemas relagdo coma a comunidade, atividades
sociocultural etc.). Tudo isso supde a combinacdo de diferentes
estratégias de formacdo e uma nova concepc¢do do papel do professor
nesse contexto, o que obviamente ndo pode ser feito sem
envolvimento concreto dos docentes.

Na fala da professora 3 percebe-se uma antecipa¢do da questdo seguinte em relacao a
educacao infantil.

Nesse sentido, Kishimoto (2011, p. 107) explicita:

Em decorréncia da pouca clareza do perfil profissional desejado nos cursos
de formacgdo proposto. As condi¢des aparecem nos cursos amorfos que nio
respeitam a especificidade da educacdo infantil. Se a afirmagdo da pedagogia
da infincia representa um momento de encontro, de acerto, ao exigir um
corpo de conhecimentos capaz de perceber especificidades para as criancas
de 0 a 6 anos e de 7 a 10 anos, as praticas adotadas, de um curso sem
diferenciacdo para formar profissionais a fim de educar as criangas de 0 a 10
anos, representam desencontros de concep¢do e de agdes, conduzindo a
educacdo infantil ao reboque da séries iniciais do ensino fundamental. Essa
filiacao inadequada cristalizou praticas conhecidas como “escolarizacdo” na
educacio infantil.

Para a autora, a falta de clareza no perfil do professor desde tempos passados s6
acumula problemas na formacao inicial. A fragmenta¢do dos cursos e a falta de especificidade
para os educadores da educacdo infantil fortalecem essa antecipacdo e escolarizacdo das
criancas de 0 a 5 anos de idade.

Em complementacdo a essa questdo, as professoras foi indagado acerca do que elas

incluiriam na formacao; as respostas foram estas:

[...] Olha, eu acho que nada, por enquanto nada, eles estdo buscando
tudo que a gente precisa, geralmente vém profissionais de fora e todas
as semanas estamos estudando. (professora 1).

[...] Olha ndo falta nada, por que é como te falei tem uma pauta e nos
fazemos a reunido a gente se organiza [...] através dessas conversas
que a gente tem entre coordenacdo e direcdo, ai, eles procuram ver o
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que é melhor para o grupo, geralmente sdo assuntos que abrangem
todos os niveis de professores. A formagdo ndo é decidida so por
parte das diretoras, somos consultados e tomamos rumo juntos, tem
um levantamento para saber qual é o problema, assim como o
comportamento da crianca ou planejamento é uma formacdo feita
para todo mundo. (professora 2).

[...] Falta a formagdo sair do papel, de cumprir papel, falta encontros
mais direcionados. Mas também acho que se for fazer reunido para
educacdo infantil para resolver qual a miisica que vou dangar ou qual
cor vou usar, eu ndo preciso fazer um encontro com pauta para isso,
porque isso a gente resolve rdpido. Eu acho! (professora 3).

[...] E 0 que eu te falei, o que faltava né! [...] porque agora eles estdo
tomando mais esse cuidado, de estar reservando esse tempo para

especificidade de cada um, que era o que eu sentia falta. (professora
4).

[...] Esse tempo mais para cada grupo estd direcionando para sua
drea, como na escola tem vdrios grupos de vdrias dreas, [...] alguns
grupos tem direcionar a formagdo geral, dentro de algum tema, e essa
Jormacgdo geral as vezes puxa mais para algum lado ou para series
iniciais. [...], e eu ndo tenho sentido isso as vezes. (professora 5).

A mudanca na educagdo acontece de forma lenta. A possibilidade de inovacao nas
instituicdes educativas ndao pode ser proposta seriamente sem um novo conceito de
profissionalizacdo do professor, que deve romper com a inércia do passado (IMBERNON
2004, p. 19).

Esse autor enfatiza:

Em uma sociedade democritica é fundamental formar o professor na
mudancga para a mudanga por meio do desenvolvimento de capacidades
reflexivas em grupos, e abrir caminho para uma verdadeira autonomia
profissional compartilhada, ja que a profissdo docente precisa compartilhar o
conhecimento com o contexto (IMBERNOM, 2004 p. 18).

44 CONTRIBUICOES DA FORMACAO CONTINUADA PARA ATUACAO
PEDAGOGICA

Na ultima categoria, indagaram-se as professoras sobre as contribuicdes da formacao

continuada para atuacdo pedagdgica. Obtiveram-se as seguintes respostas:

[...]Eu, vejo ela como essencial mesmo e muda muito no processo.
Porque se vocé ndo estiver estudando se atualizando vai ficando um
pouco esquecido, entdo, a formagdo deixa atualizado (Professora 1).
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[...]JEm todos os sentidos é positivo [...] e como jd disse antes eu vejo
muitas contribuicoes e a gente percebe, é algo que te fortalece [...]
essa formacdo possibilita perceber que estd no caminho certo. Ajuda!
passa seguranga de estar fazendo um bom trabalho (Professora 2).

[...] A formagdo continuada em si é importante, mas dai vai o que
vocé faz com ela, a gente teve uma formagcdo oferecida pela
Secretdria de Educacdo, foi bacana, foi um momento de reflexdo,
quando a gente voltou, o que foi feito disso? [...] a formagcdo pela
Jormagdo ndo é vdlida, agora a formagdo para pensar na minha agdo
é, mas acho que vai de cada um [...] penso que a formacdo pela
Jormacgdo, pra mim, de verdade, vou perder meu tempo, primeiro
quando ela ndo é bem dada, segundo quando ndo me faz refletir, mas
a formagdo que eu fui eu gostei, porém quando cheguei aqui. Vocé
gostou? Gostei! Basta. Falta uma coisa da instituicdo para fazer um
fechamento com o grupo, para ter um retorno que seja além de
cumprir uma obrigacdo. [...] eu estou com receio de dizer pelo pouco
tempo que estou aqui e por todas as mudangas, mas, ainda ndo tive
um momento, até porque ndo estava aqui, ndo participei de todas
formacgaoes, espero expor a realidade da minha turma [...] Mas, ndo
entenda isso como se fosse, nossa a escola é ruim, ndo! isso ndo é
daqui é do contexto educacional (Professora 3).

[...] vejo como fundamental, é umas das acoes que me prende nessa
escola, por conta que essa semana estive na SEMED, me
perguntaram, o que te prende na ETI, os estudos? [...] A formacdo
continuada ndo existe em outras escolas e todas escolas deveriam ter
esse tempo para estudar com o grupo dele, e ndo tem, entdo é aqui é
diferenciada das outras escolas. E na prdtica vocé enxerga essa
diferenca esse resultado. (Professora 4).

[...] E o que eu te falei, tem que melhorar a atuacdo do professor na
sala de aula, entdo a partir do momento que a formagdo continuada
melhora minha atuacdo em sala de aula, estd surtindo efeito e
aprendizado é bom. Agora a formagcdo ndo muda nada na minha vida
e na rotina escolar ndo adiantou de nada, entdo, cada individuo deve
colocar na sua mente que tem que mudar (Professora 5).

Percebe-se, pelos relatos, que a formacdo é essencial para fortalecer e atualizar a
pratica pedagdgica, partindo do conhecimento adquirido, proporcionando ao professor
seguranca em sua atuagao. Observa-se que as professoras acreditam na formagao, apontando-a
como fundamental; ressaltam que todas as escolas deveriam adotar esse sistema de formacao.

Duas das cinco professoras destacam que esse diferencial da escola faz com que elas
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permanecam na Escola de Tempo Integral (ETI). Relatam que a formacdo possibilita aos
professores reflex@o sobre seus atos partindo para novas atuacdes e alcancar novos resultados.

Contudo, ressaltam que a formacdo deve ser um momento de constru¢do do
conhecimento e reflexdo para os docentes; se essa constru¢do nao estiver acontecendo a
formacdo ndo € vélida. Embora as professoras apontem problemas no contexto da formacao
continuada, percebe-se que quase todas atribuem a causa as mudangas que ocorreram na
escola e instituicdo governamental.

Em um momento informal, foi possivel participar de uma conversa na qual as
professoras relatavam as mudancas de Governo que aconteceram no municipio de Campo
Grande nos ultimos dois anos. Foi possivel perceber algumas insatisfagdes. Em uma das falas
a professora levanta a seguinte questdo “Como ndo falar de politica na escola? Se a politica
atinge diretamente a organizagdo de uma institui¢do escolar!”. As professoras se referiam ao
projeto Escola sem Partido.

Observou-se que as insatisfacdes das docentes ndo se manifestavam apenas pelas
mudancas de Governo, mas, também, pelas mudancas de diretora e coordenadora que
ocorreram na institui¢ao neste ano. As participantes prolongaram e destacaram que apesar de
terem sido sugeridos, a SEMED, alguns nomes de professores que pudessem assumir a
coordenagdo da educagdo infantil da Escola de Tempo Integral, a Secretaria ndo atendeu, uma
atitude que as professoras consideram ndo democrética.

Nesse sentido, Cunha (1999, p. 134) depde que

Tais politicas nao s6 tem afetado as transformagdes curriculares, mas,
sobretudo, tém freado o esforco de autonomia dos professores e das escolas
em torno de projetos proprios para, em nome de uma pseudo-transparéncia,
estabelecer controles externos. Além disso, essas politicas solapam a
perspectiva da escola publica como fundamental a democracia [...] a escola e
o professor passam a ser mercadorias, postas na bolsa de valores, em que
vencerdo os mais preparados sempre visto individualmente.
Para a autora, o professor estd exposto a um mecanismo de controle, pode participar
desde que cumpra os limites ja definidos. Ao invés de ser incentivado e desafiado a
reconstruir sua competéncia dentro do novo paradigma, ¢ “atropelado [...] vendo-se privado
do poder politico”. A autora ainda destaca que este controle acontece muitas vezes por meio
dos materiais didaticos numa verdadeira industria do ensino. (CUNHA 1999).
Imbernén (2004, p. 20) pontua que a educacdo vem sofrendo mudancas lentas,
porém, aponta que

O professor e as condi¢cdes de trabalho em que exerce sua profissdao sdo o
nicleo fundamental da inovacdo nas inovagdes educativas; mas talvez o
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problema ndo esteja apenas nos sujeitos docentes, € sim nos processos
politicos, sociais e educacionais. Nao se tratou o bastante da funcdo do
profissional da educagdo no campo da inovagdo, talvez devido ao
predominio do enfoque que considera o professor ou professora como mero
executor do curriculo e como uma pessoa dependente que adota a inovacao
criada por outros, e a qual, portanto, ndo se concede nem a capacidade nem a
margem da liberdade para aplicar o processo de inovagdo em seu contexto
especifico.

Apesar de todas as mudangas que ocorreram na escola neste ano, as professoras
demonstram interesse e acreditam na formacao; evidenciam que a escola tenta trabalhar de
uma forma democritica, respeitando o grupo e suas ideias. O professor ndo deveria ser um
técnico que desenvolve ou implementa inovacdes prescritas, mas um profissional ativo e
critico, participante no verdadeiro processo de inovacio e mudanca (IMBERNON 2004, p.
20).

Sobre a contribuicdo da formacdo continuada, questionou-se se as professoras se

veem como objeto ou sujeito desse processo. As respostas foram as seguintes:

[...] Sujeito, que a gente interage participa e da formacdo também.
(Professora 1)”.

[...] Sujeito da formagdo, por que sdo trocas de experiéncias as vezes
assim vocé tem o conhecimento que poderia estar passando e aquele
colega seu tem outro conhecimento e aquela pessoa vem trazer mais
conhecimento, entdo, analisando o que vocé sabe com o que o colega
sabe e com aquilo que vocé estar aprendendo (Professora 2).”

[...] Tem os dois momentos, tem o momento que eu recebo, eu acho
que a gente pode ser sujeito da formacdo além da formacdo, mas
também me coloco como objeto de formagdo (Professora 3).”

[...] Um sujeito (Professora 4).”

[...] Sujeito, por que, mais também, cada individuo tem a
responsabilidade de correr atrds, e ndo ficar somente nessa formagcdao
que a escola estd oferecendo correr atrds de outras formagoes para

fora. (Professora 5).”

Foi possivel perceber, por meio dos relatos das professoras, que todas se sentem
sujeitos da formagdo oferecida na escola. As professoras sabem que a formacdo apresenta
problemas, mas consideram que a escola respeita seus docentes e sempre abre espago para que

elas contribuam nos programas de formagao, tornando-as agentes dessa formagao.
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CONSIDERACOES FINAIS

Este estudo comecou com a pretensdo de investigar a formacdo docente em servigo,
por considerd-la de suma importincia. Assim, a inquietacdo inicial era de saber como
determinada escola de Tempo Integral da REME do municipio de Campo Grande-MS,
organizava essa formacao e qual seria a visao dos professores em relac@o a essa formagao em
Servico.

Para esse proposito, estabeleceram-se objetivos geral e especificos que direcionariam
a pesquisa.

Durante o desenvolvimento da pesquisa buscou-se entender sobre o processo de
formacdo inicial, foi feito um breve retrocesso sobre a teméitica educacdo, voltando para a
educacgdo infantil e educacdo de tempo integral.

O levantamento feito sobre a formacdo no Brasil faz refletir sobre essa tematica,
mostrando que a preocupagdo com a formagao nao € uma discussao nova, contudo, ainda hoje
encontra-se problemas e fragmentacio na formacdo inicial dos professores.

No levantamento feito sobre a educacdo integral no Brasil, apontamos alguns
projetos que ja eram pontuados por Anisio Teixeira e Darcy Ribeiro.

Na leitura sobre educacgdo integral identificou-se que desde a proposta da Escola de
Tempo Integral (ETI) em Campo Grande — MS, ja se observava a preocupacdo com essa
formacdo, na medida em que todos os profissionais que faziam parte da equipe da escola

passaram por uma formagao.
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No projeto, também se observou que a proposta tem a preocupacao em manter essa
formagao em servigo. A tematica da formacao continuada ¢ considerada como algo “positivo.
[...] ela deve constar dos projetos politicos da administracdo puiblica, das universidades e
demais agéncias de formacdo dos profissionais da educacdo em uma perspectiva de
desenvolvimento profissional” (SILVA, 2011 apud GARCIA 1999, p. 204).

Partindo da visdo de que a crianga estd em constante evolucdo, cria e recria novos
significados para o mundo e para o convivio social, o professor ndo pode parar de aprender e
se desenvolver.

Contudo, a formagdo continuada que acontece na escola ndo deve ser restrita a
apenas mais um curso, a palestras e semindrios. O processo de formacdo continuada deve
estar voltado para a construcdo didria e permanente do docente, possibilitando a acdo
reflexiva critica sobre a pratica e promovendo a intera¢do constante dos professores.

Imbernén (2011) defende que o processo de formacdo continuada requer uma real
colaboracdo entre os pares. Para o autor, os professores tem que estar em constante reflexdo
de sua atuacdo enquanto docente, s6 assim pode ocorrer uma transforma¢do na pratica. A
formacdo nao pode ser igual, mas as escolas e os centros de forma¢do devem ter por base os
alicerces como respeito a lideranca democritica e a participagdo de todos, aceitando a
diversidade entre os educadores e as diferentes maneiras de pensar e agir.

O processo de formacao deve oportunizar ao professor a constru¢do do conhecimento
em si e, dessa forma, poder contribuir para a constru¢do de seus alunos. A pratica de reflexao
e troca de condutas educativas entres os professores leva ao crescimento profissional e
experimentacio de novas praticas educacionais.

Os oficios do professor da educagdo infantil acumulam problemas na formagao desde
os tempos passados, ja4 que muitos cursos de formacgdo inicial adotam uma formacdo
disciplinar. Nesse sentido, Kishimoto (2011, p. 110) ressalta que

Muitos cursos de pedagogia adotam a organizacdo disciplinar e tém seus
problemas. Os cursos normais superiores também reproduzem propostas
fragmentadas que nio respeitam as especificidade da educacio infantil nem
a pedagogia da infancia, com o agravante de separar a formacao geral da
especializada desrespeitando concepcdes epistemoldgicas que deveriam
orientar a formagao do profissional para a educagio infantil.

Para a autora, alguns professores universitarios se distanciam da pratica pedagdgica,
atuando somente nas salas de aula das universidades e mantendo o discurso de que a eles

compete transmitir a teoria € aos alunos, aplica-la. Os professores que assim procedem
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parecem perpetuar uma organizacdo conservadora para a formacdo inicial, disciplinar e
fragmentada, distanciando os futuros docentes da prética.

Os resultados sugerem que as professoras entrevistadas acreditam que o espago
institucional pode ser também um espaco de formacdo continuada para os docentes, na
medida em que relatam ser essencial para o crescimento do grupo e creem que precisam
desenvolver a reflexdo em grupo. Essas professoras também consideram que a instituicao
pode promover entre os docentes momentos de “discussdao” fala e escuta, oportunizando que
os profissionais compartilhem solu¢des de problemas com mais autonomia.

Foi possivel, ainda, perceber que as professoras consideram importante a formacao,
porém relatam que sempre € possivel melhorar a organizacido da formacdo continuada, mas,
consideram que a escola se preocupa e escuta de forma democratica o grupo.

Diante das constatacOes advindas desta pesquisa, pode-se afirmar que as inquietacdes
iniciais que deram origem a esta investigacao ndo se encerram aqui, mas podem abrir caminho

a novas discussoes.
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APENDICE A - ROTEIRO DE ENTREVISTA

Identificacao Profissional

1. Nome: ,

idade: , SEX0 , estado civil

2. Qual sua Graduagdo ano de conclusio e curso?

3. Ha& quanto tempo vocé trabalha no magistério?

4. Voce trabalha em outra rede de ensino?

5. Qual sua carga horéria nesta instituicdo? E, qual seu vinculo funcional?

6. Qual a turma que vocé atua e quantas criangas vocé atende?

Formacao Continuada na Escola

1. Fale sobre sua escolha em se tornar professora.

2. Qual sua opinido sobre a formacao oferecida na escola? Quais suas expectativas com a

formagdo continuada?
3. Vocé se vé como um objeto de formagao ou como sujeito de formagao?

4. As condicdes e organizacao para o processo de formacao continuada sdo adequadas?

Justifique?

5. Como vocé vé a formagao continuada e quais implicacdes ou contribuicdes ela tras

para sua formagao e atuacdo pedagogica?
6. Vocé acredita na proposta de formagao continuada de sua escola?

7. O que voce incluiria na formagao? O que falta?
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APENDICE B - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo da Pesquisa: A formagao continuada em servigo dos professores da Educacao Infantil

na Escola de Tempo Integral de Campo Grande/MS.

Nome do Pesquisador: Aline Arantes Bernardes

Nome da Orientador(a): Profa. Dra. Marta Regina Brostolin

Natureza da pesquisa: o Srt. (a) estd sendo convidado (a) a participar desta pesquisa que
tem como finalidade identificar se a formacdo continuada em servico dos professores da
Educacdo Infantil de uma escola de Tempo Integral do municipio de Campo Grande/MS,
mediada pela equipe de profissionais da escola contribui de forma significativa para a
formacdo continuada desses profissionais.

Participantes da pesquisa: 5 professoras da Educacao Infantil.

Envolvimento na pesquisa: ao participar deste estudo o Sr.(a) permitird que a
pesquisadora desenvolva uma pesquisa que tem por objetivo analisar o processo de
formacdo continuada em servico doas professores da Educacdo Infantil. O Sr.(a) tem
liberdade de se recusar a participar e ainda se recusar a continuar participando em
qualquer fase da pesquisa, sem qualquer prejuizo. Sempre que quiser podera pedir mais
informacdes sobre a pesquisa através do telefone da pesquisadora do projeto e, se
necessario através do telefone do Comité de Etica em Pesquisa.

Sobre as entrevistas: A entrevista semiestruturada sera realizada com as professoras que
atuam na Educacdo Infantil, o roteiro serd elaborado com perguntas abertas e fechadas, e
abrangera questdes sobre a formacao inicial e a formagdo continuada.

Riscos e desconforto: a participagdo nesta pesquisa nao traz complicagdes legais. Em
nenhum momento da pesquisa sua imagem ou nome serd exposto, o pesquisador se
compromete a agir com ética e respeito com os participantes. Os procedimentos adotados
nesta pesquisa obedecem aos Critérios da Etica em Pesquisa.

Confidencialidade: todas as informacdes coletadas neste estudo sdo estritamente
confidenciais. Somente a pesquisadora € o (a) orientador (a) terdo conhecimento dos
dados.

Beneficios: ao participar desta pesquisa o Sr.(a) ndo terd nenhum beneficio direto.

Entretanto, esperamos que este estudo traga informacgdes importantes sobre o processo de
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formacdo continuada, de forma que o conhecimento que serd construido a partir desta
pesquisa possa contribuir para esse processo, onde o pesquisador se compromete a
divulgar os resultados obtidos.

8. Pagamento: O Sr.(a) ndo terd nenhum tipo de despesa para participar desta pesquisa, bem
como nada serd pago por sua participagao.

ApOs estes esclarecimentos, solicitamos o seu consentimento de forma livre para
participar desta pesquisa. Portanto preencha, por favor, os itens que se seguem.

Obs: Nao assine esse termo se ainda tiver divida a respeito.

Consentimento Livre e Esclarecido

Tendo em vista os itens acima apresentados, eu, de forma livre e esclarecida,
manifesto meu consentimento em participar da pesquisa. Declaro que recebi copia deste termo
de consentimento, e autorizo a realizacdo da pesquisa e a divulgacido dos dados obtidos neste
estudo.

Nome do Participante da Pesquisa

Assinatura do Participante da Pesquisa

Assinatura do Pesquisador

Assinatura do Orientador

Pesquisador Principal: Aline Arantes Bernardes. Telefone (67) 99423935.
Comité de Etica em Pesquisa:
Telefone do Comité:



