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RESUMO

A Educacao Infantil se d& em um processo dindmico e complexo de constante
construcdo e transformacdo em todos os seus campos e dimensdes e, neste bojo
encontra-se a formagéo continuada de professores e professoras, sendo esta uma
das responsaveis por contribuir com a qualidade da educacéo ofertada as criancas
pequenas. Neste sentido, este estudo teve como objetivo geral compreender as
contribuicdes, os desafios e as visbes docentes da formacéo continuada na Educacéo
Infantil - El. Especificamente, buscamos identificar as necessidades formativas para
atuar na El e analisar as contribuicdes e desafios proprios da formacéo continuada
para a El por meio de narrativas de professoras desta etapa da educacédo. Como
pergunta problematizadora estabelecemos - quais as contribuicdes e desafios da
formacao continuada na Educacéo Infantil? Essa pergunta norteou a nossa busca. A
opcao metodoldgica escolhida para alcancar tais propositos foi a de carater qualitativo
bibliogréafico por meio das investiga¢des de Dudar (2017), Damido (2017), Flor (2021),
Cordeiro (2018) e Novais (2018). O referencial tedrico que ampara a pesquisa €
composto por autoras e autores da Educacado Infantil, Pedagogia da Infancia e da
Formacdo Continuada de Professores como: Friedmann (2020), Ostetto (2008),
Barbosa (2008), Oliveira (2013), Paulo Freire (2011), Imbérnon (2010), N6voa (1992)
dentre outras referéncias. Os resultados revelaram a formacdo continuada na
Educacdo Infantii como uma conquista histérica, de grande relevancia para o
aprimoramento profissional e intelectual das professoras, assim como para as praticas
pedagdgicas, vez que esta se constitui o I6cus real para o debate, para a partilha de
saberes entre profissionais e para a reflexdo critica constante sobre a pratica
educativa. Todavia, revelou também os desafios, impasses e retrocessos que
permeiam esta etapa da educacao como: a desconsideracdo da visdo das professoras
da El a respeito do formato, das teméticas, das necessidades e condi¢cdes da
formacdo continuada; as omissées quanto as condi¢cdes de trabalho, remuneracao e
valorizacdo que impactam na qualidade do trabalho das educadoras; a dificil e
importante relacdo entre teoria e pratica na garantia de formacfes ancoradas em
estudos tedricos de qualidade sobre a infancia, da cientificidade, criticidade e,
sobretudo, por meio da escuta ativa e participacdo das educadoras.

Palavras-chave: Formacdo Continuada de Professoras; Educacéao Infantil; Infancia.



ABSTRACT

Early Childhood Education takes place in a dynamic and complex process of constant
construction and transformation in all its fields and dimensions and, in this context,
there is the continuous training of teachers, which is one of the responsible for
contributing to the quality of education. offered to young children. In this sense, this
study aimed to understand the contributions, challenges and teaching visions of
continuing education in Early Childhood Education - El. Specifically, we seek to identify
the training needs to work in ECE and analyze the contributions and challenges of
continuing education for ECE through the narratives of teachers at this stage of
education. As a problematizing question we established - what are the contributions
and challenges of continuing education in Early Childhood Education? This question
guided our search. The methodological option chosen to achieve these purposes was
of a qualitative bibliographic character through investigations by Dudar (2017), Dami&o
(2017), Flor (2021), Cordeiro (2018) and Novais (2018). The theoretical framework that
supports the research is composed of authors of Early Childhood Education, Childhood
Pedagogy and Continuing Teacher Education such as: Friedmann (2020), Ostetto
(2008), Barbosa (2008), Oliveira (2013), Paulo Freire (2011), Imbénon (2010), Névoa
(1992) among other references. The results revealed continuing education in Early
Childhood Education as a historical achievement, of great importance for the
professional and intellectual improvement of teachers, as well as for pedagogical
practices, since this constitutes the real locus for debate, for sharing knowledge.
among professionals and for constant critical reflection on educational practice.
However, it also revealed the challenges, impasses and setbacks that permeate this
stage of education, such as: the disregard of the El teachers' view regarding the format,
themes, needs and conditions of continuing education; omissions regarding working
conditions, remuneration and valuation that impact the quality of the educators' work;
the difficult and important relationship between theory and practice in guaranteeing
training anchored in quality theoretical studies on childhood, scientificity, criticality and,
above all, through active listening and the participation of educators.

Keywords: Continuing Teacher Education; Child education; Childhood.
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INTRODUCAO

A pesquisa intitulada como “Formacdo continuada na Educacao Infantil:
percepgdes docentes?, contribuicdes para a pratica e desafios atuais”, foi concebida
a partir de inquietacfes sobre a pratica docente que permearam a minha vida escolar
e acentuaram-se, sobremaneira, na formacao académica.

Ao relembrar a minha trajetoria escolar, ocorrida em instituicdes publicas do
nosso Estado, os anseios por compreender a formagcao das e dos professores que
atuam nessas instituicdes se tornaram mais latentes, haja vista, muitos dissabores
gue vivenciei, desde a Educacéao Infantil até ao término do ensino regular.

Presenciei muitas praticas educativas, que hoje, ascendendo ainda na
formacdo em pedagogia, e gracas aos aprendizados adquiridos ao longo do curso,
especialmente, na disciplina de estagio da Educacéo Infantil, consigo compreender
gue eram praticas inapropriadas e que, em sua grande maioria, ndo compreendiam a
crianga como um ser potente, autbnomo, produtora de cultura; tolhendo, portanto, o
poder de vez e voz das criangas.

As experiéncias negativas mais marcantes na minha infancia, descendem da
Educacao Infantil, vez que, foi nesse lugar que tive momentos, ndo poucos, de
privacdo da fala, da expressao, privacao a participacdo, de ndo ter vez e nem voz e
muitas outras experiéncias constrangedoras. Em decorréncia dessas praticas
adultocéntricas e de qualidade dubia, carrego muitos traumas, silenciamentos que
colaboraram para a construcdo de uma pessoa, por anos alienada, oprimida e
excluida. E como a mim, acredito que muitas criancas foram e sdo impactadas de
modo semelhante.

Pelo clamor destas marcas em mim, e em muitos dos que me cercam,
despertou-me o interesse em investigar a formacdo continuada de professores e
professoras a luz dos referenciais da Educacao Infantil, que concebem a crianga como

sujeitos de direitos e produtora de cultura, capaz de participar e atuar nas decisdes

” ” o« ” o

1 Ao longo deste trabalho utilizaremos “docente” “professora” “educadora” “profissionais da educagéo”
para nos referirmos as mulheres que atuam na Educacdo Infantil. Sabemos que existe uma
reivindicacao teorico-politica legitima para o uso de “educadoras” considerando a natureza do trabalho
na El que é distinta da realizada nas demais etapas da educacéo béasica. Contudo, percebemos que:
a) a literatura de formacéo continuada usa quase exclusivamente os termos “professores” e “docentes”,
b) muitas autoras da El presentes neste trabalho, apesar de defenderem uma pratica ndo escolarizante
para esta etapa, ainda fazem uso do termo “professoras” e ¢) as pesquisas empiricas que escolhemos
analisar cunham “professoras”. Portanto, decidimos manter “professoras” em nossa escrita, com
frequéncia no feminino, ja que a maioria das profissionais sdo mulheres.
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qgue Ihes afetam. Essa perspectiva € defendida especialmente por autoras e autores
alinhados a Pedagogia da Infancia. E por meio dessa perspectiva, buscamos
compreender um pouco como esse processo formativo ocorre, e de que forma é
refletido nas praticas educativas na educacdo infantil.

O desejo por essa busca se intensificou, depois de ter participado de um evento
promovido pelo IFG — campus Aparecida de Goiania, em parceria com o Centro de
Formacao dos Profissionais da Educacao do Municipio de Aparecida de Goiania, no
final do ano de 2020. Evento este intitulado como — “12 Jornada Virtual sobre a Crianca
e a Infancia”, com temas variados atinentes a Educacéo Infantil. As palestras foram:
“Aquisi¢ao da linguagem da crianga surda e a importancia da instituicdo educativa
nesse processo”’; “O Direito a Infancia: entre a Literatura e a Pedagogia” e “Relagbes
raciais e de género na Educacéo Infantil: debate a favor da diferenca”. As palestras
foram proferidas por alguns professores e professoras do IFG.

O evento supracitado foi destinado as profissionais de educacdo da Rede
Municipal de Educacéo de Aparecida de Goiania e a comunidade académica. Durante
a palestra, percebi que eram recorrentes as duvidas, das educadoras, relacionadas a
guestdes muito basicas da educacao infantil, abordadas nas tematicas das palestras.
Algo que me incomodou bastante, visto que os temas eram préprios do cotidiano
desses e dessas professoras. Com isso, aumentaram ainda mais as minhas angustias
relacionadas as praticas educativas, bem como as formacdes continuadas da
educacao infantil, das instituic6es publicas.

Outra motivacdo por essa busca originou-se pela relevancia social que a
Educacao infantil possui, visto que ela se constitui como a primeira etapa da educacao
basica, na qual milhares de criancas iniciam suas trajetérias em instituicdes formais
de educacao, todavia, essa etapa da Educacédo enfrenta varios desafios, a comecar
pela pouca visibilidade e valorizacdo. Carrega em si ainda muitos estigmas
arraigados, historicamente, de natureza social, politica, econdmica e cultural o que a
torna uma das etapas da educacdo basica com maiores desafios a superar para
alcancar padrdes mais elevados de qualidade.

A Educacao Infantil constitui-se uma das etapas da educacdo mais importantes
em nosso sistema de ensino brasileiro, visto que atende um dos grupos mais
vulneraveis de nossa sociedade - as criancas. Diferente de outros grupos
historicamente oprimidos, tais como as mulheres, as pessoas negras e indigenas, as

pessoas com deficiéncia entre outros que conseguem se organizar para alcancar seus
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direitos, as criancas dependem das pessoas adultas para se desenvolverem,
sobretudo, nos primeiros anos de vida, e terem seus direitos assegurados.

Posto isto, ratificamos que, pesquisas como esta podem ter significativa
relevancia social, vez que contribui com a discusséo e ampliacao dos debates acerca
da educacédo que ofertamos as criangcas pequenas na luta para que esses direitos
sejam assegurados, em sua totalidade, nas instituicdes de educacéao infantil.

Sabe-se, que em decorréncia da escassez em politicas publicas e em
investimentos destinados a formacdo inicial e continuada de professores e
professoras da rede publica de ensino, ainda é recorrente encontrarmos praticas
desentoadas dos principios dos ordenamentos legais que regem a educacao Infantil,
abrindo caminhos para desigualdades, alienacdes e exclusbes no ambito educacional.
Fato este que pode comprometer o desenvolvimento integral de muitas criancas,
especialmente, de grupos minoritarios.

E em virtude desses hiatos, insuficiéncias e obsolescéncias existentes na
formacdo inicial dos e das profissionais que atuam na Educacgéao Infantil, reforcamos
aqui a relevancia académica desta pesquisa, vez que ela poderd somar a discussao
a respeito da formacéo continuada nesta etapa da educacéo.

Outro ponto que fundamenta tal afirmacéo, diz respeito a disparidade de
pesquisas entre as etapas de ensino do atual modelo de educacédo brasileira. Ao
fazermos os levantamentos exploratorios bibliograficos nos repositorios da
Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior - CAPES e Instituto
Brasileiro de Informacédo em Ciéncia e Tecnologia - IBICT para a contextualizacédo do
estudo, identificamos que ha frequéncia maior de investigacdes sobre a formacéao
continuada de docentes atuantes no ensino fundamental e médio, e um volume bem
menor de pesquisas, teses e dissertacdes centradas na Educacéo Infantil, com o
recorte adotado nesta pesquisa.

Isso reforca a relevancia académica do estudo, visto que podera contribuir,
junto a outros trabalhos, para que o debate sobre formacéao continuada, na Educacao
Infantil, se amplie dentro da area da Pedagogia.

A partir destes anseios, a pesquisa foi elaborada com o objetivo geral de
analisar as contribui¢cdes, desafios e visdo docente acerca da formagé&o continuada na
Educacédo Infantil. E para melhor delineamento da investigagdo, construimos o0s
seguintes objetivos especificos: a) identificar as necessidades formativas na viséo de

professoras da Educacéo Infantil; b) analisar as contribui¢cdes da formacgao continuada



16

na percepcao das professoras da Educacédo Infantil; e ¢) entender os desafios da
formacdo continuada na perspectiva das professoras da Educacéo Infantil.

A pergunta problema que norteou a nossa busca foi: Quais as contribuigdes e
desafios da formagé&o continuada na Educacéo Infantil?

E como desdobramento do problema de pesquisa, elegemos algumas questbes
gue nos direcionaram nessa busca, que foram: Qual a importancia da formacao
continuada para a educacgao infantil? O que as professoras da educacao infantil
identificam como principais necessidades formativas para o seu trabalho? O que
pensam sobre a formac&o continuada? Como avaliam as formacgdes realizadas ao
longo de suas trajetorias? Tém contribuido de forma concreta com a pratica educativa
de qualidade? Quais séo os principais obstaculos e desafios da formacéo continuada
na educacao infantil? Em suas visdes: as teméticas, o formato, a carga horéria e
frequéncia designada nas formacfes tém sido suficientes para a apreensdo das
tematicas trabalhadas?

De posse dessas indagacoes, partimos para a escolha da opcao metodologica
da pesquisa que foi a de caréater qualitativo e abordagem bibliografica desenvolvida a
partir dos repositorios da CAPES e do IBICT através de palavras-chaves como:
“formacao continuada na Educacao Infantil”, “formacéao continuada de professores”
dentre outras. Estabelecemos como recorte temporal, os ultimos dez anos, e
conseguimos eleger cinco trabalhos como objetos de estudo para a pesquisa.

Sado eles dissertacdes publicadas a nivel de mestrado. Desses estudos,
utilizamos as narrativas das professoras que atuam na educacao infantil para a nossa
analise. Os estudos foram realizados com professoras, da educacéo infantil, de alguns
municipios dos estados de Goias, Santa Catarina, Rio Grande do Sul, Minas Gerais e
Espirito Santo.

Os estudos escolhidos foram: a) Formacdo continuada: concepcdes das
professoras da Educacado Infantil, autora: Claudia Zajac Dudar, ano 2017,
UNIVILLE/SC; b) A concepcao de formacao continuada das professoras de creches
de um Municipio do Sudeste Goiano: uma avaliacéo a partir da teoria histérico-cultural,
autora: Adriana Silva Damido, ano 2017, UFG/GO; c) Formacdo continuada e
ressignificacdo da préatica pedagogica do professor da Educacéo Infantil: desafios e
perspectivas, autora: Marilza Gallan Flor, ano 2021, URI/RS; d) Formagéao Continuada
das Professoras da Educacao Infantil: acdes do municipio de Montes Claros / MG,

autora: Regina Coele Cordeiro, ano 2018, UFMG/MG,; e e) Narrativas de professores:
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sentidos das trajetérias de formacao continuada na Educacéo Infantil, autora: Ruslane
Novais, ano 2018, UFES/ES.

No que se refere ao conceito de abordagem qualitativa, escolhida para essa
pesquisa, Reis (2009, p.16) compreende que “na produgédo de conhecimentos sobre
os fenbmenos humanos e sociais, interessa muito mais compreender e interpretar
seus conteudos do que descrevé-los”. Significa dizer, que essa concepcéo
metodologica proporciona maior liberdade para as analises dos dados, uma vez que
ndo sdo passiveis de quantificacdo, mas sim de assimilacdo das concepc¢des. Por
iSso, nosso estudo se debrugcou nas narrativas das professoras da educacao infantil
com a formacgdo continuada, no conteddo dessas narrativas e no que elas nos
possibilitaram refletir sobre a temética estudada.

Sobre a abordagem metodoldgica bibliografica adotada nesse estudo, Gil
(2002, p.44) define que “é desenvolvida com base em material ja elaborado,
constituido principalmente de livros e artigos cientificos”, o que possibilita o acesso a
uma série de estudos ja produzidos sobre determinados assuntos, facilitando a busca
para os e as futuras pesquisadoras. Nesse sentido, elegemos o0s estudos
mencionados acima como fonte bibliografica central para o nosso estudo.

O referencial tedrico da pesquisa foi estruturado em dois pilares, o primeiro
referiu-se ao debate sobre a Educacédo Infantil com as autoras Adriana Friedmann
(2020), Luciana Esmeralda Ostetto (2008), Maria Carmem Silveira Barbosa (2008),
Zilma de Moraes Ramos de Oliveira (2013) dentre outras autoras, muitas dessas
alinhadas aos pressupostos da Pedagogia da Infancia.

As autoras citadas centram seus estudos na concepc¢do de crianca como
sujeitos autbnomas, protagonistas de suas histérias e defendem uma educacao com
praticas pedagdgicas alinhadas a esses pressupostos, na educacao infantil. Para elas,
as instituicbes de educacdo, as educadoras e as politicas publicas devem estar
atentas as linguagens das criancas, aos seus direitos, culturas e suas singularidades,
por meio da escuta atenta e da preocupacdo com o desenvolvimento integral das
criancas. Para elas, é de suma importancia compreendermos o papel da crianca na
sociedade e no universo educacional.

Para isso, a crianca deve ser entendida, também, como um ser de direitos,
potente e produtora de cultura, e nédo percebida, apenas, como “objeto de
socializagao”, como apontam as autoras. Elas esclarecem que um dos pressupostos

7

fundantes dessa pedagogia, € reconhecer as diferencas e singularidades de cada
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crianca, a partir da observacao e auscultacdo, que sdo elementos fundamentais para
desenvolver a autonomia e as potencialidades das criancas.

As autoras sustentam ainda que toda crianca tem direito a expressar-se e a
desenvolver-se plenamente e, privad-las desses direitos constitui-se um ato de
silenciamento. As concepcdes de infancia e de educacao infantil defendidas pelas
autoras citadas colocam as criancas no papel a que lhes pertencem, qual sejam:
protagonistas de suas historias e sujeitos das instituicbes de ensino que estédo
inseridas. Por isso a necessidade de formacdes continuadas alinhadas a esses
pressupostos para auxiliar as professoras em suas praticas educativas, na educacao
infantil, em busca de uma educacéo de qualidade.

O segundo pilar da pesquisa, referiu-se as discussées concernentes a
formacdo continuada na Educacdo Infantil, sustentados pelos pressupostos
defendidos pelos autores e autoras como Névoa (1992), Imbernén (2010), Hypolitto
(2000), Paulo Freire (2011), Kramer (2008), Salles (2004) dentre outros e outras.

Os e as autoras citadas tém em seus estudos uma discussao aprofundada
sobre a trajetdria da profissdo e da formacao docente, nesta etapa da educacéo.
Sinalizam as conquistas dessa area, 0s avanc¢os alcancados nas ultimas décadas,
assim como os retrocessos e os diversos desafios e paradigmas em torno de questdes
politicas, econémicas, sociais e culturais que perpassam essa formacao e a profissédo
docente, especialmente, na educagéo infantil.

O termo formacgdo continuada, embora seja bastante difundido no meio
educacional, € uma concepcado relativamente nova, como asseguram alguns dos
autores e autoras supramencionados e possui diferentes formas de ser concebido.

As conceituacdes em gue nos apoiamos para a formacao continuada, neste
estudo, s&o as que os autores e autoras definem como o aprimoramento profissional
e intelectual continuo dos e das docentes, tendo por finalidade minimizar as lacunas
existentes na formac&o inicial, assim como na pratica educativa. Da mesma forma, as
formacdes que tém por finalidade complementar os saberes das diversas areas do
conhecimento, por meio de adensamentos, aprofundamentos de estudos e reflexado
critica sobre a pratica pedagdgica.

A defesa destes e destas autoras centram-se em um processo formativo
idealizado conjuntamente com a comunidade escolar e instituigbes formadoras, nos
diversos contextos educativos e sociais, a fim de superarem problemas estruturais da

educacao atual, como a excluséo social de alguns grupos da sociedade, sendo um
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deles — as criancas pequenas, e de igual modo, conferir autonomia e voz as
educadoras da educacéo infantil.

Dessa forma, buscamos, por meio desses referenciais tedricos, sustentar a
andlise das pesquisas escolhidas para esse estudo, e identificar as contribuicdes,
percepcdes e desafios presentes nas formacdes continuadas a partir das percepcdes
das professoras pesquisadas. Além de destacar, que essas formacdes, na Educacéo
Infantil, devem promover o protagonismo, a auscultagéo e a participacdo tanto das
educadoras como das criangas, e contribuir para uma prética educativa de qualidade.

Ademais, aspirou-se, para além da investigacao e analise da importancia, das
contribuicdes e desafios que norteiam a formacéo continuada, na educacao infantil,
fomentar uma discussdo sobre o aprimoramento profissional e intelectual das
professoras, a partir da compreensao dos direitos das criangas, da auscultagéo,
participacdo e da humanizacéo desses sujeitos.

Posto isto, vos convido a imergirem conosco nesta caminhada, visitando
conhecimentos ja& consolidados, porém, analisados por um novo prisma, formado
especialmente pelas narrativas das proprias professoras da Educacao Infantil.

O caminho se iniciou pelo primeiro capitulo em que discorremos sobre 0s
marcos histéricos e legais da Educacdo Infantil no Brasil, as concepcdes sobre
crianca, infancia e Educacéo Infantil, assim como os principais desafios atuais que
norteiam as praticas pedagogicas na Educacéo Infantil.

A segunda trilha foi feita pelo capitulo dois, em que discutimos sobre as
concepcbes e as diferentes modalidades dos processos formativos na esfera
educacional, e a formacdo continuada na educacao infantii seus desafios e
perspectivas.

A Ultima travessia foi percorrida pelo terceiro capitulo, no qual analisamos as
narrativas das professoras da educacéo infantil, contidas nas pesquisas bibliograficas
gue elegemos para responder mais diretamente o0s objetivos deste estudo. E
finalizamos com as consideracdes finais apresentando os resultados obtidos na

investigagéo e as referéncias que nos apoiaram nesta busca.
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1. EDUCACAO INFANTIL: PRINCIPAIS MARCOS E ATUAIS DESAFIOS PARA
A PRATICA PEDAGOGICA

Discutir formacdo continuada na Educacdo Infantii requer uma
contextualizacdo da prépria El, se compreendermos que essa etapa da educacao
bésica possui caracteristicas distintas do Ensino Fundamental e Médio.

Em razdo disso, este capitulo tem por finalidade abordar, resumidamente,
aspectos considerados, por nés, de grande importancia para a contextualizacao da
educacado infantil: as concepcdes de infancia e de crianca de nossa sociedade
ocidental, os marcos histéricos e legais da Educacéao Infantil brasileira e, os desafios
atuais acerca das praticas pedagoégicas na educacao infantil. Toda essa discussao,
conforme anunciada na introducdo da monografia, estd amparada teoricamente pelas
autoras: Oliveira (2013), Friedmann (2020), Barbosa (2008), Agostinho (2015) dentre

outras.

1.1. Concepcles de infancia e de crianca

No que se refere a concepcao de infancia e crianca, Zilma Ramos de Oliveira
(2013), em seu livro “Educagdo Infantil: fundamentos e métodos”, faz um
delineamento de como a crianca era compreendida nos séculos passados, desde o
periodo classico da Grécia. A autora (2013, p. 37) aponta que, naquele periodo, a
infancia e a crianca se referiam “a seres com tendéncias selvagens”, ja durante a era
medieval a infancia era entendida como “evidéncia da natureza pecadora do homem”
e no Renascimento e Idade Moderna a infancia “nao era percebida como um periodo
em que a razao emerge”. Em todos esses periodos, foi possivel refletir que a crianca
nao tinha visibilidade, e tampouco era percebida como ator social, possuidor de
direitos e produtora de cultura, mas carregava consigo 0s estigmas da vida adulta ou
de seres de outra natureza.

Logo adiante, a autora aborda mais uma percepg¢édo, hoje, sabidamente
equivocada, que se tinha sobre a infancia, extraida do préprio termo “in-fans”, do latim,
gue originou a palavra infancia, sendo compreendido como aquele que ‘ndo-fala’. A
autora define este termo como inadequado, uma vez que o0 ser humano nédo se

expressa apenas pela oralidade ou escrita, mas por diversas outras formas: por
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olhares, gestos, choro, por seus corpos, entre outras. Conforme corrobora Ostetto
(2008, p. 79), as criangcas possuem “mil e uma formas” de explorar o mundo e sao
capazes de expressarem-se por meio de suas mdltiplas linguagens, como
apresentado também por Malaguzzi (2015) em “As cem linguagens da crianga”.

Para Oliveira (2013), o equivoco citado esta presente até os dias atuais e muito
mais arraigado na esfera educacional, sobremaneira, na educacao infantil. Para ela,
a maioria das propostas pedagdgicas, destinadas as criancas, estdo centralizadas,
basicamente, em apenas uma linguagem: a escrita, desprezando e/ou ignorando as
diversas outras formas que as criancas tém de se expressarem e de se comunicarem
com o mundo.

Nos periodos da histéria mencionados acima, a infancia era marcada e regida
pelo universo adulto, 0 que ndo permitia que as criangas tivessem vez e voz. Ainda
sobre esse pressuposto, a autora acrescenta que a infancia ndo pode ser entendida
como um campo de “siléncio, passividade e fragilidade”, mas um universo de
possibilidades, descobertas e aprendizados (OLIVEIRA, 2013, p.37).

Com o passar dos anos, a partir da modernidade, a compreensao de crianga
vem tomando “um novo lugar social”, lugar este alcangado por meio de “longa
construcao historica” e de lutas constantes do campo da infancia. Atualmente, cada
vez mais, instituicbes de esferas distintas, pesquisadores e pesquisadoras da area se
empenham por novas buscas e reconhecimentos desse grupo, que por séculos
permaneceu a margem da sociedade (GOUVEIA, 2006, s/p).

No Brasil, segundo Gouveia (2006, s/p), a concepcao de infancia estd marcada,
historicamente, pelo seu pertencimento “sociorracial e de género”. No passado
escravocrata de nosso pais, enquanto as criangcas negras escravizadas eram
direcionadas ao trabalho arduo e a opressao, do outro lado, as criangas brancas de
familias abastadas tinham o privilégio de acessarem aos bens materiais e intelectuais
para prosseguirem na posicdo de dominadores. Ou seja, eram situacoes
completamente opostas e definidas pelo grupo social ao qual pertenciam.

Em relagéo ao género, mesmo as meninas sendo de familias privilegiadas, n&do
tinham acesso aos mesmos tipos de educacao que os meninos. Até o século XIX, ndo
havia incentivo para as meninas brancas estudarem, e quando o tinham, os estudos
eram direcionados para as tarefas domesticas e artesanais. A crianga neste contexto
nao era percebida como um sujeito de direitos, como na atualidade prevé o Estatuto
da Crianca e do Adolescente (BRASIL, 1990).
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Assim, podemos entender que hoje, o ideal de criangca em nosso pais tem
marcas das opressfes de classe, raca e género trazendo diferentes significados e
realidades para o que chamamos de infancia.

Apesar dos varios conceitos existentes sobre infancia, hoje, na sociedade
contemporanea, nao se tem uma definicao universal, visto que, para Friedmann (2020,
p. 27) o conceito de infancia € muito amplo e esta em continua “construgéo e varia
conforme cada realidade e grupo infantil”. Cada crianga vive multiplas experiéncias na
cultura em que esta inserida, onde |lhes sdo proporcionadas diferentes vivéncias,
culturas e significados.

Concernente ao conceito de crianca, Oliveira (2013, p. 37) esclarece que,
atualmente, as criangas adquiriram uma “nova identidade”. Sdo “aquelas ‘figurinhas’
curiosas e ativas, com direitos e necessidades, que precisam de um espaco diferente
tanto do ambiente familiar [...], quanto do ambiente escolar tradicional” para se
desenvolverem plenamente e adquirirem valores e significarem o mundo através de
seu olhar e suas expressoes. E, Friedmann (2020,) considera a crianca a partir do
olhar antropoldgico como: “uma populagdo com plenos direitos, tragos culturais, ritos,
linguagens e ‘imagens-acfes’ (p.28).

Conforme mencionado anteriormente, as autoras esclarecem que até pouco
tempo atrds as criancas nao possuiam identidade, protagonismo e tampouco eram
reconhecidas como um ser potente e autbnomo. Muitas criangcas eram obrigadas a
trabalhar desde a infancia sem ter nenhum direito garantido, e sem poder de voz e
participacdo na sociedade.

Contudo, conquistas a este respeito podem ser identificadas em documentos
legais brasileiros, como a Constituicao Federal (1988) que passa a conceber a crianca
como sujeitos de direitos e ndo como propriedade da familia, conforme observado no

artigo da referida lei.

Art. 227. E dever da familia, da sociedade e do Estado assegurar a crianca,
ao adolescente e ao jovem, com absoluta prioridade, o direito a vida, a saude,
a alimentagdo, a educacdo, ao lazer, a profissionalizacdo, a cultura, a
dignidade, ao respeito, a liberdade e a convivéncia familiar e comunitéaria,
além de coloca-los a salvo de toda forma de negligéncia, discriminacao,
exploracéo, violéncia, crueldade e opressédo. (BRASIL, 1988, Redacdo dada
Pela Emenda Constitucional n® 65, de 2010)

Concepcao semelhante também encontramos no Estatuto da Crianca e do

Adolescente (1990), no qual apresenta a crian¢ga como sujeitos com direitos proprios
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e que Ihes devem ser assegurados a saude, educacéao, protecdo da violéncia dentre

outros direitos.

Art. 3° A crianca e ao adolescente gozam de todos os direitos fundamentais
inerentes a pessoa humana, sem prejuizo da protegdo integral de que trata
esta Lei, assegurando-se lhes, por lei ou por outros meios, todas as
oportunidades e facilidades, a fim de Ihes facultar o desenvolvimento fisico,
mental, moral, espiritual e social, em condi¢cées de liberdade e de dignidade
(BRASIL, n° 8.069, de 1990).

E no bojo desses direitos encontram-se o direito a fala e de ser ouvida, como
apresenta Friedmann (2019,). A autora se debrugca em vastas pesquisas sobre a
pedagogia da escuta para empoderar este grupo com um de seus direitos mais
elementares, que é o direito de ter vez e voz. Em uma de suas obras, esclarece que:
“[...] € urgente entender que as criangas, assim como os adultos, sdo atores sociais,
protagonistas e autoras de suas préprias vidas” (p.34).

Sendo assim, pensando na formacédo continuada para a educacéo infantil, seria
necessario as instituicbes ofertarem momentos reflexivos e de estudo as professoras
e educadoras para que se tornassem profissionais atentas as diversas formas de
expressdes das criancas e aterem-se a escuta ativa delas como manutencédo dos seus
direitos e colaboragcdo para seu desenvolvimento global e seu protagonismo,
reconhecendo-as como individuos “plenos, capazes e dotados de subjetividades que

fazem delas legitimos atores sociais” (FRIEDMANN, 2019, s/p).

1.2. Marcos histéricos e legais na educacéo infantil

Passado pelo panorama historico-social sobre as concepcdes de infancia e
crianca, tracamos, brevemente, o percurso histérico-legal da Educacdo Infantil,
especialmente, no Brasil.

A autora Oliveira (2013) em sua sintese historica da educacéo infantil, pondera
que durante muitos séculos, a responsabilidade pela educacéo da criangca pequena
era da mée ou de mulheres do convivio dela. N&o existia um local ou instituicdo mais
organizado destinada a pratica educativa. Durante muito tempo, a crianga néo tinha
visibilidade alguma e nao tinha considerada a sua identidade pessoal.

Na Idade Média e Moderna, muitas criancas eram rejeitadas pelas familias por

diversos motivos, sendo essas recolhidas, comumente, por instituicdes religiosas
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despreparadas para o acolhimento. E por muito tempo se estigmatizou a precariedade
e a negligéncia do cuidado fora do ambito familiar.

Oliveira (2013, p.49) destaca que, somente, nos séculos XV e XVI “novos
modelos educacionais”, bem como “novas visdes sobre a crianga e como ela deveria
ser educada” foram aos poucos despontando na sociedade ocidental. Alguns autores
do periodo, como: Erasmo e Montaigne, sustentaram a ideia de que “a educagao
deveria respeitar a natureza infantil’”, uma nova concepc¢édo para o periodo que,
timidamente, foi se expandindo. Nesse momento, ja se utilizava os jogos para a
aprendizagem das criangas.

No contexto europeu, 0S primeiros servicos particulares de atendimento as
criangas, foram organizados por mulheres da comunidade e se deu num contexto de
extrema vulnerabilidade da populacdo infantil, ocasionado pelo inicio da Revolucdo
Industrial.

A partir dai, originou 0 que viria a se tornar a educacao infantil, atualmente.
Surgiram instituicbes, na maioria das vezes, religiosas no qual ndo dispunham de
propostas pedagOlgicas, apenas atividades relacionadas ao credo, ao
desenvolvimento de bons habitos e boas maneiras para as criancas.

Com o avanco do desenvolvimento cientifico decorrente das transformacdes
socioeconbmicas, da Revolucdo Industrial, nos séculos XVIII e XIX, na Europa
Ocidental, foram abordadas discussdes sobre a obrigatoriedade do ensino, bem como
a necessidade da educacéo para o desenvolvimento social. Oliveira (2013) destaca a
importancia do trabalho dos pioneiros da educacéo infantil como: Coménio, Rousseau,
Pestalozzi, Decroly, Froebel e Montessori, entre outros pensadores e pensadoras, que
estabeleceram uma base de educacao centrada na crianca.

Oliveira (2013) destaca, ainda, que na Europa, no inicio do século XX, apés a
segunda guerra mundial, a pedagogia e a psicologia jA estavam em evidéncia,
colaborando para o surgimento do Movimento das Escolas Novas. Esse movimento
pensava e defendia a criangca como centro da aprendizagem, sendo contraria a
concepcao tradicional de ensino, que desconsiderava as caracteristicas proprias da
infancia, a ausculta e os direitos da crianca.

Esse movimento da Escola Nova iria contradizer o ensino tradicional. Os
pressupostos desse movimento estavam assentados na aprendizagem por meio da
experimentagao, julgamento e pensamento da crianga, principalmente em “pequenos
grupos” (OLIVEIRA, 2013, p.61).
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No entendimento de Oliveira (2013, p.72), o itinerario da educacéo infantil no
Brasil, teve como base o modelo preestabelecido na Europa. Na segunda metade do
século XX, apls a Proclamacao da Republica, surgiram as primeiras “entidades de
amparo” e acolhimento das criangas, assim como o combate a mortalidade infantil, e
também a chegada do modelo Movimento das Escolas Novas, destinado a atender a
elite.

Os primeiros jardins de infancia foram criados no Rio de Janeiro, no ano de
1875, e em Séo Paulo em 1877 onde originou-se um debate que persiste até os dias
atuais, sobre o papel das instituicbes de ensino para as criancas pequenas,
principalmente, para as camadas populares.

Com a aceleragédo do desenvolvimento industrial no pais, foram inUmeras as
dificuldades das familias das classes trabalhadoras para arranjarem seus filhos e
filhas para trabalharem. Do movimento entre os sindicatos e as associa¢cfes patronais,
surgiram algumas creches e escolas maternais para os filhos dos operarios e
operarias das fabricas, nas cidades do Rio de Janeiro, Sdo Paulo e Minas Gerais.

Somente na década de 1940, Oliveira (2013, p.72), esclarece que despontaram
instituicdes, “com iniciativas governamentais na area da saude, previdéncia e
assisténcia”, com a finalidade de acolher as criancas pequenas com foco em questdes
voltadas ao cuidado e a saude. A autora pondera que nenhuma pratica, destas
instituicdes, era direcionada ao desenvolvimento intelectual e ou afetivo das criancgas,
mas apenas relacionadas ao assistencialismo e higienizagéo.

Neste momento da histéria, surgiu um importante marco, que foi a criacdo da
Casa da Crianca, no ano de 1942, o que na década de 1970 seria substituido pela
Coordenacéo de Protecao Materno-Infantil. Mais adiante, no ano de 1961 foi aprovada
a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (Lei 4024/61). O artigo 23 desta lei
estabelecia que a educacédo pré-primaria seria destinada “aos menores de 07 anos, e
deveria ser ministrada em escolas maternais ou jardins de infancia” (BRASIL, 1961).

Esse retrato apontado pela autora, evidenciava o contexto sociopolitico e
econdmico que o pais estava inserido. Com a imposi¢cao do Regime Militar, em 1964,
0 contexto ndo sofreu grandes mudancas. Oliveira (2013, p.85) descreve que as
politicas direcionadas as criangas, em nivel Federal, pelo Regime Militar, ndo tiveram
muitos avanc¢os do que ja estava sendo praticado a €poca no pais; permanecendo

creches e pré-escolas, ainda como carater assistencialista.



26

A autora afirma que nos EUA e Europa, na década de 1970, alguns estudos e
teorias “sustentavam que as criangas pobres sofriam de ‘privagéo cultural™. A partir
dessa concepgao foram criadas propostas de “educacdo compensatoria® para
minimizar os problemas estruturais sociais e 0 preparo para a alfabetizacdo das
criancas.

Nesse periodo, cada vez mais, as mulheres da classe média ingressavam no
mercado de trabalho, e com isso, aumentaram a demanda por vagas em creches e
pré-escolas das redes particulares, multiplicando o nimero de instituicbes para
atender a demanda dessa classe.

A autora coloca que, essa camada social preocupava-se com 0
desenvolvimento cognitivo e intelectual dos filhos, influenciando essas instituicées de
ensino a terem novos olhares e propostas pedagdgicas voltadas para “os aspectos
cognitivos, emocionais e sociais das criangas pequenas” (OLIVEIRA, 2013, p.86).

Cada vez mais, nesse recorte da histéria, se acentuavam a disparidade do
ensino entre as camadas populares e as classes mais abastadas — de um lado os
parques de infancia mantinham o carater compensatorio e assistencialista, enquanto,
nos jardins de infancia prevaleciam propostas pedagdgicas para o desenvolvimento
cognitivo e intelectual das criancas.

Oliveira (2013) descreve que o contexto socioecondmico e politico do final dos
anos 1970 e anos 1980, abrigaram diversos movimentos feministas e operarios, que
lutavam por maior democratizacdo no pais, combatendo as diversas formas de
desigualdades.

A luta pela escola publica para todos, aliada a luta das mulheres feministas
pelas creches, resultou na conquista da criagéo da educacéo infantil, pela Constituicao
de 1988, no qual define o “atendimento em creche e pré-escola as criancas de zero a
seis anos de idade (...)” Constituicao Federal Brasileira (artigo 208, 1V, 1988).

A autora apresenta, ainda, outro marco importante na histéria, agora na década
de 1990, com a promulgacéo do Estatuto da Crianca e do Adolescente reconhecendo
e consolidando os direitos das criangcas. Passos importantes foram alcados por
pesquisadores e pesquisadoras para garantir uma educacdo de qualidade nas
creches e pré-escolas.

Fator determinante para a criacdo da nova LDB, Lei 9394/96 que estabeleceu
novas diretrizes e bases para a educacgao infantil no Brasil, no que determinou o

atendimento em creches para criancas na faixa etéria até 03 anos de idade, e pré-
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escolas para criancas entre 04 e 05 anos; constituindo como parte integrante da
educacao basica.

Nesse periodo, com a reformulacdo da nova LDB (1996), ampliou-se o conceito
de educacdo béasica contemplando a educacado infantil, o ensino fundamental e o
ensino meédio. A nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo expandiu o conceito de
educacéao “para todo processo formativo relacionado ao mundo do trabalho, praticas
sociais através das relacfes familiares, trabalhistas, de lazer e de convivéncia social”
(OLIVEIRA, 2013, p.92).

Ofereceu mais autonomia e responsabilidades para as instituicdes de ensino,
também estimulou a participacédo e valorizacdo dos profissionais da educacdo nas
propostas pedagdgicas. E indispensavel destacar que com o reconhecimento da
educacéo infantil como primeira etapa da educacao basica na LDB n° 9394/96 nasce
a necessidade de formacéo docente qualificada para a atuacdo na educacéo infantil,
ja que agora ela integra a educacao basica e ndo se trata mais de uma derivacao da
assisténcia social.

Oliveira (2013) descreve que a partir dessas mudancas legais, novos estudos
passaram a ser desenvolvidos, novas concepc¢des foram elaboradas e novas
propostas pedagdgicas advindas da criacdo de alguns documentos, tais como: o
RCNEI - Referencial Curricular Nacional para a Educacdo Infantil e das DCNEI -
Diretrizes Nacionais Curriculares para a Educacao Infantil, no ano de 1999, definidas
pelo Conselho Nacional de Educacdo (Parecer CNE/CEB n°® 22/98 e Resolucao
CNE/CEB n°1/99).

Essas diretrizes concebem o cuidar e o educar como aspectos indissociaveis e
defendem a concepcéo de crianga como “sujeito ativo que interage com o mundo por
meio da brincadeira e principalmente como alguém com direito de viver sua infancia”
DCNEI (2010). Ou seja, trouxeram um novo olhar para a educacdo infantil, em
especial para a constituicdo da crianga como sujeito ativo.

O RCNEI (1998) é composto por trés volumes: o primeiro refere-se a Introdugéo
- apresentacédo e reflexdo sobre creche e pré-escola no Brasil e outros conceitos; o
segundo volume trata-se da Formacao Pessoal e Social que tem como eixo a
construcéo da identidade e autonomia das criangas e, o terceiro volume refere-se ao
Conhecimento de Mundo orientados para a construcao das diferentes linguagens das

criangas.
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Este foi o primeiro documento curricular voltado para a educacao infantil
publicado no Brasil. Pela primeira vez em um texto nacional com o objetivo de

contribuir para

o planejamento, desenvolvimento e avaliacdo de praticas educativas que
considerem a pluralidade e diversidade étnica, religiosa, de género, social e
cultural das criancas brasileiras, favorecendo a construcdo de propostas
educativas que respondam as demandas das criangas e seus familiares nas
diferentes regides do pais (BRASIL, 1998).

Em 2009, a Resolugao n° 05/09 fixou as Diretrizes Nacionais Curriculares para
a Educacéao Infantil articulando-a as Diretrizes Nacionais Curriculares da Educacao
Basica orientando as politicas publicas para a “elaboracéo, planejamento, execug¢ao
e avaliacdo de propostas pedagogicas e curriculares de Educagéo Infantil” (BRASIL,
2010).

Essas Diretrizes destacam como eixos norteadores da educacao infantil — as
interacbes e brincadeiras, como sendo fundamentais na elaboracdo das praticas
pedagdgicas, bem como a avaliagdo por meio da observacéo e dos registros.

E outro documento que impacta na Educacéo Infantil que temos é a publicacéo
da BNCC - Base Nacional Comum Curricular, publicada em 2017 em meio a fortes
disputas politicas no cenario brasileiro. A BNCC (2017) é apresentada, como: um
documento de carater normativo que define o conjunto organico e progressivo de
aprendizagens essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao longo das
etapas e modalidades da Educacao Béasica, de modo que tenham assegurados seus
direitos de aprendizagem e desenvolvimento, em conformidade com o que preceitua
o Plano Nacional de Educagéo (PNE).

Consoante aos marcos histéricos e legais conquistados, até o momento, €
possivel perceber grandes avancos em relacdo a percepcdo da crianca como ator
social e sujeito de direitos, bem como as articulagcdes politicas e pedagdgicas
assegurando o desenvolvimento integral das criangas.

S&o notorias as conquistas e evolugcao na educacéo infantil, ao longo dos anos,
entretanto, ainda existem muitos hiatos e desafios a serem superados nesta etapa da
educacdo, em busca da tdo almejada Educacdo de qualidade. E um dos principais
desafios a superar ainda é a concepc¢éo de uma educacgdo assistencialista, higienista

e escolarizante (presente, ainda, em certa medida na BNCC).
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Todos esses documentos apresentados que regulamentam e norteiam a
educacao infantil, apesar de colaborarem para o melhoramento da educacdo das
criancas pequenas, recebem muitas criticas de estudiosos e estudiosas do campo da
Infancia, vez que carregam em si muitas concepc¢des que necessitam serem revistas.
Como o caso dos RCNEI's que concebem a crianca e a educadora de maneira
idealizada, muito abstrata e genérica. As DCNEI's atribuem, em certa medida, aos e
as educadoras o papel de espectadores das aprendizagens das criancas e néo
mediadores. Ja a BNCC carrega uma viséo etapista, biologicista de infancia, além de
escolarizante e que presume um sujeito neutro e universal.

Agostinho (2015) pondera que, com o0 aumento significativo de criancas, nas
instituicbes de educacdo, e mais precocemente, Varios pesquisadores,
pesquisadoras, educadoras e educadores tém se debrucado em estudos e pesquisas
para auxiliar as praticas educativas, bem como as profissionais que atuam nestas
instituicdes, apresentando caminhos para praticas mais exitosas, sendo um deles - a
formacdo continuada, que colabora para minimizar 0s impactos negativos na
educacao infantil, e buscar uma educacao de qualidade e, principalmente, assegurar

os direitos das criancas.

1.3. Desafios atuais da Educacéao Infantil em relacéo as praticas pedagogicas

A educacdo infantil € uma das etapas da educacdo com maiores desafios. Para
a autora Oliveira (2013), entre eles estdo: a indissociabilidade do cuidar, educar,
percentual de criancas a serem atendidas, niveis de investimentos, principios
pedagdgicos, objetivos educacionais, organizacdo das turmas, dos espacos, das
rotinas, entre outros.

A autora aponta que essa problematica esta presente em todos o0s paises e nas
diferentes culturas. Sendo no Brasil um paradoxo, visto que, a organizagcédo dessas
instituicées tem forte influéncia politica para determinar como e quais grupos sociais
serdo atendidos. Se o atendimento é feito para as camadas populares, exercidas por
instituicbes publicas, o carater é tido como assistencialista, ja para as classes mais
abastadas, é sustentada a ideia de que a educacao seja voltada para a aquisi¢cdo de
habilidades e o desenvolvimento integral da crianca, muitas vezes de forma
escolarizante e preparatoria para o ensino fundamental. A autora esclarece, ainda,

gue néo é possivel educar sem cuidar e vice-versa.
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Em relacéo as praticas pedagogicas, a autora Oliveira (2013) acrescenta que
com a superacdo dos equivocos presentes na educacdo infantil relacionadas as
praticas desconectadas dos aspectos da infancia, tal como o afeto. Alguns estudos da
psicologia do desenvolvimento tém sido fortemente apropriados pelas instituicdes de
educacao infantil. E essas instituicdes, preocupadas com uma proposta pedagogica
mais progressista, terminam por centrar-se mais na cognicdo, diminuindo a
importancia das relagcdes sociais, da afetividade, da forma como a crianca |lé e
interpreta o0 mundo; antecipando elementos que seriam abordados apenas em outros
momentos.

Na perspectiva de Barbosa (2007), para as instituicdes de educacao infantil
avancarem em praticas pedagogicas diferenciadas, faz-se necessario considerar a
cultura de infancia como uma experiéncia heterogénea e plural, no qual as criangas
sejam capazes de observar o meio que estdo inseridas e fazerem sua propria leitura
de mundo. Da mesma forma, compreender que as criancas produzem cultura, sendo
seres potentes, autbnomas e que por meio do brincar, da brincadeira e do pensamento
imaginario se afirmam como sujeitos e atores sociais, estabelecendo relagbes de
afetividade e de coletividade com o mundo ao seu redor.

Uma categoria central para pensarmos as praticas pedagoégicas na educacao
infantil € a rotina. Sobre ela, a pesquisadora Barbosa (2008) salienta a importancia
dessa categoria pedagdgica no cotidiano das instituicdes, sendo necessaria para a
criacdo de padrdes, habitos, controle de tempo, de espaco, de atividades etc. Todavia,
apresenta a importancia de se refletir de maneira critica sobre as rotinas, devendo
considerar se essas rotinas nao estdo sendo impostas, as criancas, de formas
engessadas, rigidas, inflexiveis e até mesmo naturalizadas.

A autora afirma que as educadoras, bem como as instituicdes devem analisar
e estarem atentas a essas rotinas, ressignificando-as para atender as singularidades,
heterogeneidade e subjetividade das criancas.

As rotinas, que organizam as praticas educativas na educacdo infantil,
possuem alguns elementos: organizacéo do tempo e espaco, selecao de atividades e
a oferta de materiais. As educadoras devem ter conhecimento e planejamento para
atender a estes elementos, a distribuicdo do tempo para a realizagdo de todos os
momentos educativos, a construcdo do ambiente (espaco) em que acontecerao as

praticas educativas, a selecdo de bons materiais (complexos, desafiadores) que
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propiciem o brincar e o preparo de atividades pensadas para as criancas, de modo
integrado, com sentido, tal como projetos (BARBOSA, 2008).

A formacdo continuada deveria ser um espaco para se refletir sobre a
construcdo das rotinas, que elas pudessem garantir a indissociabilidade do cuidar com
o educar e o brincar.

Outro desafio atual da préatica pedagogica de qualidade na educacéao infantil,
refere-se a escuta e participacédo da crianca no processo educativo. Sobre a escuta
da crianca, a autora Friedmann (2020, p.205) pondera que é imprescindivel que as
pessoas adultas, educadoras e instituicdes de ensino estejam dispostas a abrirem os
“‘espagos de escuta e autoconhecimento dentro de cada um”. Se nao houver
mudanc¢as de comportamentos e atitudes rompendo com essa cultura de ignorar a
fala da crianca, ndo sera possivel compreendé-la como sujeito potente e autbnomo.
E necessario perceber seus comportamentos, atitudes; isso néo significa ser uma
educadora simplesmente permissiva, mas sim, respeitar e acolher a opinido e
emocoOes sentidas pela crianga.

A autora aponta que as instituicdes devem estar atentas a essa pratica e
proporcionar experiéncias novas e diferentes para que essa escuta seja, de fato,
exercida pelas educadoras, garantido o direito de fala e de voz da crianca no ambiente
em que estiverem inseridas.

Para alcancar éxitos nas praticas pedagdgicas, Friedmann (2020) aponta que
€ preciso repensar as atitudes adultocéntricas, visto que, estas atitudes privam as
criancas de participarem da elaboracdo das propostas pedagodgicas, de tomarem
decisfes, impedem o protagonismo, limitam as oportunidades e a participacao infantil
nas demandas das instituicbes educativas.

Friedmann (2020) aponta que os adultos devem “interferir menos, escutar mais,
observar sem julgamentos, respeitar tempos, temperamentos, escolhas e processos”
(p. 37). A autora afirma que é importante compreender que as criangas ndo sabem
menos, apenas sabem coisas diferentes dos adultos.

Esse processo de ouvir a crianga € muito importante na Pedagogia da Escuta,
perspectiva presente na Pedagogia da Infancia. Podemos definir a Pedagogia da
Escuta como a “base de qualquer relagéo”. Para a autora Rinaldi (2016) essa agao

1

ocorre dentro de um ““contexto da escuta”, em que se aprende a ouvir € a narrar, €
cada individuo sente-se legitimado para representar e oferecer interpretacdes de suas

teorias por meio de acdo, emogao, expressao e representagdo, usando simbolos e
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imagens” (p.39), por isso a importancia da sensibilidade e atencdo nessa relacéo,
especialmente, com as criancas.

Nesse contexto, a autora Oliveira (2013) corrobora para que as praticas
educativas, também sejam direcionadas para o cultivo da pluralidade, do respeito a
diferenca, da tolerancia, da solidariedade, do combate aos preconceitos, da
consciéncia de direitos e deveres de si proprio e dos outros.

Por isso, podemos pensar que outro desafio presente na educacéo infantil é o
acolhimento das diferencas, da pluralidade de criancas que fazem parte das
instituicdes. E necessario e primordial proporcionar espagos, materiais e acdes que
valorizem e estimulem as potencialidades das diferentes criancas, sdo algumas
atitudes que se esperam dos profissionais e das instituicdes de ensino, do ponto de
vista da Pedagogia da Infancia.

Ainda a esse respeito, Barbosa (2007) acrescenta que € nessa interacdo com
o diferente que surge o despertar da cidadania e da democracia. Por isso, faz-se
necessario construir e implementar, nas propostas pedagdgicas, acbes democraticas
que viabilizem a participacdo ativa das criancas, reconhecendo-as como cidadas
legitimas (AGOSTINHO, 2015).

No entendimento de Mantoan (2003), € imprescindivel oferecer uma educacao
acolhedora, que contemple as diversidades e diferencas em sua totalidade, sem
segregacao, exclusao e que respeite a subjetividade de cada sujeito. Para a autora,
especialmente quando pensamos os direitos de criangas com deficiéncia, entendemos
gue a formacdao inicial e continuada de professores carece de ultrapassar as barreiras
da especializacdo e extensdo. A partir da perspectiva da autora, podemos entender
gue educar significa “ressignificar o papel do professor, da escola, da educacao e de
praticas pedagdgicas que sdo usuais no contexto excludente do nosso ensino, em
todos os seus niveis” (MANTOAN, p. 43, 2003).

E imprescindivel que se rompa com as concepcbes e praticas educativas
reprodutivistas, que corroboram para o aumento das desigualdades, alienacdes e
exclusdes. A ressignificacdo da educacao inclusiva sera possivel, somente, com o
empenho dos e das profissionais da educacgéo, das familias e do poder publico, com
acbes conjuntas, autbnomas e com muita reflexdo diaria sobre a préaxis nas
instituicées de educacéao.

A formacao continuada compde uma parcela significativa dos elementos que

precisam ser aprimorados na educacéo infantil, que por todo o seu histérico, precisa
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garantir tempos e espacos para a reflexdo critica sobre os desafios mencionados

acima.
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2. CONCEPCOES SOBRE FORMAGCAO CONTINUADA NA EDUCACAO
INFANTIL: DESAFIOS E PERSPECTIVAS

Iniciamos este capitulo tomando como primeira discussao as concepcgoes e as
diferentes modalidades de processos formativos na esfera educacional, em seguida,
a formacéao continuada na educacéao infantil seus desafios e perspectivas.

Sabemos que o aprimoramento profissional e pessoal ndo foram idealizados
ao acaso, mas estdo assentados em acontecimentos e mudangas como a evolugao
da ciéncia, da tecnologia, economia e de varios outros segmentos da sociedade que
foram submetidos, ao longo da historia, para atender as necessidades formativas de
cada periodo. Com isso, os reflexos destas transformacdes foram e séo incorporados,
sobremaneira, nas instituicbes de ensino e em suas praticas educativas, exigindo,
cada vez mais, dominio e aprofundamento de conhecimento das e dos individuos que
atuam nesses espacos (GATTI, 2008).

Para melhor compreensao do assunto, abordamos as concepcdes de formacéo
inicial e continuada a partir dos pressupostos defendidos por Novoa (1992), Gatti
(2008), Imbernén (2010), Kramer (2008), Hypollito (2000) e Salles (2004) dentre
outros e outras autoras que discorrem sobre 0s principais conceitos e modalidades de
formacéo.

No que se refere as primeiras praticas educativas, Imbernén (2010, p. 13)
enfatiza que essa atuacdo era exercida desde a Antiguidade, porém, em formato
distinto ao atual, e com o passar dos anos foi tomando novos contornos e a
preocupacdao central, atualmente, voltou-se para o “como fazer?”, “quais metodologias
devem ser adotadas?”, e mais recentemente, “com qual frequéncia?”, adicionando a
esfera educacional uma nova modalidade de formacdo - agora a de formacao
continuada de professores.

Em relacdo a essas praticas educativas, Pierro e Haddad (2005) pontuam que,
no Brasil, estas foram introduzidas no periodo colonial pelos jesuitas e eram
destinadas, predominantemente, aos jovens e adultos, sobretudo, aos filhos dos
colonizadores, aos povos indigenas e, logo apds, aos negros escravizados.
Entretanto, esses processos educativos eram limitados, principalmente, para 0s
indigenas e negros, restringindo-os apenas a doutrinacéo religiosa, domesticacao e

atividades relacionadas a economia local.
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Os autores destacam que apos a saida dos jesuitas do territério brasileiro, em
1759, a educacao entrou em colapso e ficou sob a responsabilidade do Império, que
também n&o conseguiu trazer grandes investimentos e avancos para o periodo.
Todavia, houve um marco no campo dos direitos legais, por meio da criacdo da
primeira Constituicdo Brasileira, no ano de 1824, que estabelecia a garantia de uma
“‘instrugdo primaria e gratuita para todos os cidadaos” (PIERRO e HADDAD, p. 86,
2005).

Nesse ponto, observa-se a preocupagédo, em certa medida, do Estado, em
constituir uma rede escolar que contemplasse toda a populacéo brasileira, embora,
apenas uma pequena parcela da populacdo usufruisse dessa educacao, naquele
periodo.

Com o avanco do desenvolvimento cientifico decorrente das transformacgdes
socioeconbmicas, da Revolucdo Industrial, nos séculos XVIII e XIX, na Europa
Ocidental, foram abordadas discussfes sobre a obrigatoriedade do ensino, bem como
a necessidade da educagéo para o desenvolvimento social (OLIVEIRA, 2013).

Essa conquista legal veio a aprimorar-se e consolidar-se nos periodos
posteriores, todavia, apresentavam alguns gargalos como as fragilidades e
precariedades da educacédo basica e o descompromisso do Estado com a educacao.

O século XVIII, na visdo de Noévoa (1992), foi tido como o inicio do despertar
do Estado para a legitimacdo e profissionalizacdo do e da professora, pois
perceberam, em certa medida, a relevancia do papel que esses profissionais
desempenhavam na educacgao e no desenvolvimento da nacdo. “Os professores sao
a voz dos novos dispositivos de escolarizagao e, por isso, o Estado ndo hesitou em
criar as condicdes para a sua profissionalizacdo” (NOVOA, 1992, p. 02).

Apesar desse avivamento do Estado para a profissionalizacdo docente, estes
profissionais, no século XIX, permaneceram, até entdo, na mesma posi¢cdo que
ocupavam na sociedade - a de respeito; mas sem o devido reconhecimento que
mereciam pela importancia de seu papel na nacéo. Esse perfil ou reputacdo foram
construidos, ao longo do tempo, por meio de concepcdes escolarizantes e
devocionais, conforme aponta Névoa (1992).

Nota-se que ainda ndo havia, ou nao estava evidente, a identidade do professor
e da professora e nem uma compreensao mais abrangente do significado humano,

cultural e libertador que a profissdo docente carrega e exerce sobre a sociedade.
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Consoante a essa ideia, nos valemos da reflexdo da autora Nono (2010)
guando ressalta que a formacdo de professores se constitui um aspecto relevante
para o reconhecimento desse segmento enquanto instancia educativa de qualidade,
sobretudo, para a educacdo infantil. Para tanto, faz-se necessario o devido
investimento em acdes concretas, assim como em politicas publicas que promovam
praticas pedagogicas de qualidade nesses espacos educativos para proporcionar a
devida formacgé&o que esses e essas profissionais necessitam.

Desta maneira, o caminho até tornar-se professora ou professor passa por
algumas etapas. Pontuamos, aqui, a concepcao de Salles (2004) a respeito de uma

dessas etapas - a formacéo inicial de professores e professoras:

[...] sO se torna professor depois de se formar e essa formagéao depende de
determinados requisitos indispenséaveis para iniciar-se na profissdo. Assim, a
formacdo de um profissional ndo € um processo indefinido — o limite é dado
no momento em que recebe um certificado de habilitacéo para o exercicio da
profissdo docente (SALLES, 2004, p. 3).

O autor enfatiza a formacé&o inicial de professores como uma etapa basilar para
obtencdo de competéncias e saberes essenciais para a pratica docente, além da
certificacdo minima e necessaria para a execucdo do oficio. Essa apropriacdo de
saberes, ainda que adquiridas de forma ndo muito substancial, j& superam as praticas
formativas anteriores, outrora, ainda mais fragilizadas.

Além da habilitacdo e requisitos supramencionados por Salles (2004), N6voa
(1992, p.6) apresenta as caracteristicas fundamentais para a formagéo de quaisquer
professores, evidenciadas a partir dos anos 1930, sendo estas: “preparacao
académica, preparacao profissional e pratica profissional”. Na visdo desse autor, por
meio desses trés eixos estruturantes espera-se legitimar a formacédo de professores,
bem como consolidar a profissdo docente, constituindo uma pratica auténtica e nédo
mais amadora ou vocacional, como era no passado.

Concernente a uma pratica educativa mais consolidada, ao final do século XIX,
o Estado inaugura as Escolas Normais intentando “controlar um corpo profissional,
gue conquista uma importancia acrescida no quadro dos projetos de escolarizacéo de
massas; mas sdo também um espaco de afirmacdo profissional, onde emerge um
espirito de corpo solidario” (NOVOA, 1992, p. 83). Ao passo que o Estado inaugurava

essas escolas para exercerem um poder regulador sobre as praticas educativas dos
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professores, nasciam acdes coletivas e colaborativas entre 0s e as profissionais
destinadas a reflexdo e autonomia de suas praticas.
A desprofissionalizacdo e precariedade da profissdo docente, ficou mais

evidenciada, no final do século XX, como cita Névoa:

[...] em 1960, havia pouco mais de 6.000 professores do ensino secundario
oficial (liceal e técnico profissional); em 1990, este nimero ultrapassava 0s
70.000 (preparatério e secundario). Este facto obrigou a um recrutamento
massivo de professores, num tempo extremamente curto, o que desencadeou
fendmenos de desprofissionaliza¢éo do professorado (NOVOA, 1992, p. 07).

A década de 1990 apontou o despreparo e as lacunas na formacdao inicial de
professores, em virtude da alta demanda do ensino e 0 aumento expressivo desses
profissionais para atender a urgéncia de escolarizacdo que estava posta. Isso
contribuiu para a precarizacao das praticas educativas de parte de muitas instituicdes
e, também, para a desqualificacdo dos e das professoras.

Em virtude destas lacunas, surge o discurso de aprimoramento profissional
continuo, ou seja, elaboram-se mecanismos, em todas as esferas, especialmente, no
ambito educacional, destinados a suprir alguns hiatos deixados na formacao inicial de
professores e professoras, originando, assim, a concepc¢éo de formag&o continuada
(GATTI, 2008).

E essa formacdo continuada manifesta-se na esfera educacional para o
adensamento e aprofundamento de saberes dos e das professoras em relacdo ao
desenvolvimento de suas praticas pedagdgicas, e para oportunizar a reflexdo sobre a
praxis docente. E a partir desse prisma que debatemos a tematica neste estudo.

Nessa conjuntura, a autora Hypollito (2000) destaca que um dos primeiros
termos utilizados, no ambito educacional, que fez alusdo a formacédo continuada foi a
“capacitagao”. Relata que essa terminologia se originou no ano de 1960, por meio do
surgimento de varias medidas que aspiravam transformar e melhorar a praxis dos e
das profissionais da educacao. Contudo, as acdes presentes nessas capacitacbes
centravam-se em metodologias tecnicistas que ndo contemplavam, integralmente, os
principios, saberes e experiéncias desses profissionais. Em virtude de seu teor
tecnicista, a autora adverte que essa concepgao € considerada impropria ao ambito
educacional, cujo conhecimento técnico é insuficiente para formar, por si s6, um

profissional reflexivo e critico.
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No entendimento de Salles (2004), existe outra forma de se pensar formacao
continuada para além de reparar as caréncias da formacéo inicial. Para ele, existe

outro elemento crucial:

[...] a tendéncia atual consiste em focalizar a ateng&o no potencial formador
e transformador dos saberes adquiridos na experiéncia do cotidiano da
pratica docente, colocando em segundo plano qualquer nocao de formacao
continuada destinada a atualizar ou suprir lacunas diagnosticadas na
formacéo inicial dos professores (SALLES, 2004, p. 4).

Para o autor, a discussao sobre formag&o continuada necessita centrar-se na
transformacao, emancipacao e reflexdo do sujeito sobre sua postura e praxis, a partir
dos saberes e experiéncias da pratica, ndo dissociados dos saberes tedricos. Em seu
ponto de vista, a formacéo continuada ndo deveria ter a funcdo de compensar 0s
hiatos deixados da formacao inicial.

Por se tratar de uma concepg¢do relativamente nova, os e as autoras,
estudiosas desse tema apontam diversos caminhos para a formacédo continuada, de
como elas deveriam ser direcionadas na pratica. Um desses direcionamentos
apontados por NOvoa (1992) trata-se da necessidade de formacg&do continuada em

servico. Para ele:

[...] a explosdo escolar trouxe para o ensino uma massa de individuos sem
as necessdrias habilitacbes académicas e pedagodgicas, criando
desequilibrios estruturais extremamente graves. Sob a pressdo convergente
do poder politico e do movimento sindical procurou-se remediar a situacao,
através de trés vagas sucessivas de programas: profissionalizagcdo em
exercicio, formacdo em servico e profissionalizacdo em servico (NOVOA,
1992, p. 08).

O autor apresenta os problemas ocasionados em decorréncia do crescimento
exacerbado, e sem planejamento da escolarizacdo, acentuando as deficiéncias e
lacunas na base do ensino, especialmente, na formacéo inicial dos professores. Em
sua visao, as formacdes e adensamentos das praticas educativas precisam acontecer
em servico, as caréncias profissionais precisam ser supridas no local que elas
acontecem, ou seja, no chao da escola.

Além da formacao em servico, Salles (2004) também apresenta a concepc¢ao
de formacao continuada voltada para complementacéo da formacao inicial, por meio
de acdes de melhoramentos técnicos e escolarizantes. Esta formagéo estaria voltada

a acdes mais pontuais para o aprofundamento de conhecimentos.
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Ainda no que se refere a formacao continuada, Imbernon (2010) esclarece que
com os significativos avancos ocorridos no ambito educacional, nos dltimos anos,
ainda assim houve um declinio ou uma paralisagdo no campo formativo dos
profissionais da educagao.

Para entendermos melhor a dimenséo desse “declinio” e a necessidade de
investimento em formacdo continuada efetiva, recorremos a Hypolitto (2000) que
enfatiza que, embora o termo “formagéo continuada” esteja bastante difundido, essa
€ uma concepcao relativamente nova e tem por finalidade conceituar o aprimoramento
profissional e intelectual continuo dos individuos. A autora também desmistifica
algumas terminologias atribuidas a esse conceito, que em sua Vvisdo, com 0 passar
dos anos cairam em desuso e tornaram-se ultrapassadas no ambito educacional.

Nessa discussdo, Hypollito (2000, p. 101) afirma que existem inumeras
terminologias destinadas a conceituar formacao continuada de professores, tais como:
“reciclagem, treinamento, aperfeicoamento, atualizagcao e formacao continuada”. Ela
destaca as diversas e mais recentes expressdes atribuidas ao processo de
desenvolvimento profissional, intelectual e pessoal dos e das profissionais da
educacao, no decorrer dos séculos XX e XXI. Porém, ela informa que nem todas essas
terminologias sdo apropriadas ao contexto educacional.

A autora destaca que a terminologia “reciclagem” passou a ser empregada no
ambito educacional a partir dos anos 1980, contudo, j4 era bastante utilizada em
outros segmentos. O conceito atribuido a essa terminologia, segundo a autora, nao
condiz com as praticas de qualificacao dos e das profissionais da educacao, haja vista,
sua finalidade esta relacionada ao reaproveitamento e reprocessamento de materiais
0 gque destoa da conjuntura educacional.

Na visdo de Kramer (2008, p.119), a terminologia “reciclagem” sugere que os
profissionais que atuam na educacao podem ter seus conhecimentos descartados ou
desvinculados da histéria a qualquer momento, e isso € um equivoco, visto que, toda
proposta pedagogica “tem uma histéria e, nela, a formagdo dos profissionais
envolvidos esta presente de maneira central, sobretudo quando oferece possibilidades
de lembrar a trajetéria e de refletir sobre a pratica”. Sendo assim, a autora destaca
que essa terminologia se tornou incompativel com a formac¢éo de professores e
professoras.

No inicio do século XXI, a terminologia “treinamento” era bastante utilizada no

meio empresarial e foi incorporado ao ambiente educacional, entretanto, Hypollito
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(2000) assegura que esse conceito faz uma analogia a domesticagcdo em prol de
determinados interesses. Sendo empregada em situagcdes técnicas, metodicas que
corroboram para a sujeicao e alienacdo dos individuos; tornando, pois, inapropriada
ao contexto educacional e ao processo de autodesenvolvimento dos sujeitos, uma vez
gque os colocam apenas como receptores de conhecimento, e ndo agentes de
transformacao.

Ademais, a terminologia “aperfeicoamento” € concebida como algo pleno,
finalizado que ndo necessita de evolucdo uma vez ja atingido o estagio “perfeito”.
Portanto, no aspecto humano, no campo educacional e em qualquer outra area, €
inviavel alcancar a plenitude do saber, do conhecimento como algo cabal. Sendo
assim, essa terminologia, também ndo é compativel com a ideia de
autodesenvolvimento para os e as profissionais da educacédo, dada a necessidade
constante de ampliacdo e aprofundamento do saber, do ponto de vista da autora.

Outro termo bastante utilizado no ambito educacional é a “atualizagao”, que
segundo Hypollito (2000), tende a contrapor e minimizar, em partes, o saber do
professor (a) e suas experiéncias adquiridas, ao longo da carreira. Como se esses
conhecimentos ficassem, constantemente, obsoletos e precisassem ser substituidos,
incansavelmente, por algo novo, imprimindo, assim, a ideia de conhecimento
adquirido com prazo de validade ou “troca por troca”.

Os aprimoramentos viabilizam novas oportunidades de conhecimentos, o que
é imprescindivel em todas as esferas do saber. Entretanto, ao serem estimulados para
tais melhoramentos, os professores (as) necessitam refletir criticamente quanto a
aplicabilidade desses novos conhecimentos em sua praxis, assegurando um
desenvolvimento para ampliagdo e aprofundamento de saberes. E ndo, apenas,
apropriacdo de informacdes casuais, de cunho meramente mercadolégico sem a
devida fundamentacdo teorico-metodoldgica dos ordenamentos e classicos que
regem a docéncia. Para tanto, essa terminologia, também, torna-se inapropriada para
a concepcao de formacéo para os e as profissionais da educacéo.

Ancorado na ideia de Hypollito (2000), Novoa (1992) destaca a necessidade da
construcdo de conhecimentos por meio da colaboracéo e participacdo dos sujeitos,
que sejam estruturados de forma dialogica e coletiva, a partir da percepcao de cada
individuo. Sendo indispensavel, para a consolidacéo dessa construcao, a percepcao
que cada um tem sobre si e sobre seus pares; reconhecendo suas fragilidades e

potencialidades, e socializando saberes e experiéncias, a fim de apropriarem-se de
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novas concepcdes. Assim, todas essas terminologias apresentadas pela autora,
apesar da intencdo de aprimoramento profissional, em sua visdo, ndo sao adequadas
ao contexto educacional.

Ha no mercado, uma abundante variedade de cursos de formacao continuada,
o autor Novoa (1992) chama a atencdo para dois tipos e estilos de formacgao
existentes, uma relacionada a formacéo técnica e outra a formacéo critica, conforme

relata:

€ preciso trabalhar no sentido da diversificacdo dos modelos e das praticas
de formacdo, instituindo novas relagbes dos professores com o saber
pedagodgico e cientifico. A formacdo passa pela experimentacdo, pela
inovacgdo, pelo ensaio de novos modos de trabalho pedagégico. E por uma
reflex@o critica sobre a sua utilizagdo. A formacdo passa por processos de
investigacdo, diretamente articulados com as praticas educativas (NOVOA,
1992, p. 16).

Percebemos que o caminho para a formacao sistémica do professor e da
professora ocorre pela indissociabilidade dos saberes tedricos, praticos, pessoais,
assim como, das experiéncias e do poder de reflexdo sobre a praxis. Somado a esses
conhecimentos, formam-se profissionais com habilidades técnicas e criticas capazes
de atuar em suas praticas pedagogicas com melhor qualidade e maior preciséo.

O autor evidencia a formagédo continuada, assim como Hypollito (2000) como
objeto de mudanca, e traz uma provocacao quanto as fragilidades na formacéo dos
professores e das escolas, incitando esses agentes a buscarem, melhoramento em
suas praticas educativas, com novas metodologias de ensino e conhecimentos,
partiilha de saberes, dentre outros. Para assim, evitar o caminho da inércia,
obsolescéncia e acomodacao no ambito profissional, pessoal e humano. No entanto,
utiliza-se, atualmente, essa concepcéao de formacao continuada ou permanente, para
que seja uma busca constante desses saberes para uma pratica mais reflexiva e
critica. Segundo Boldrin (2007, s/p):

Genericamente tudo pode ser chamado de formacgé&o continuada, mas, para
nés, sobretudo na area da docéncia e do trabalho com educacao, esse
conceito esta ligado ao aprofundamento de estudos, a pesquisa, a revisdo e
renovacdo de conhecimentos, que levam a mudancas na forma de pensar e
agir.
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E foram sobre esses aspectos presentes nos processos formativos dos e das
educadoras da educacdao infantil que nos debrucamos a discutir nesta pesquisa por
entendermos a relevancia do tema para a Pedagogia.

Na perspectiva de Imbernon (2010, p. 9), a formacdo continuada deve ser
entendida como um processo coletivo, colaborativo que desenvolva pesquisa-acao e
projetos relacionados ao contexto de cada escola, de maneira que haja a cooperacao
e 0 comprometimento de toda comunidade escolar. O objetivo dessa formacéo deve
ser o de proporcionar agdbes conjuntas e efetivas capazes de romper com o
individualismo, a passividade e acOes desentoadas do cenario escolar. A¢bes que
promovam mudancas na praxis docente e ndo sejam, apenas, meras formacdes para
“culturalizacéo” e “atualizagdo” dos (as) profissionais da escola.

Ratificando as ideias supracitadas, Salles (2004), acrescenta que a formacao
continuada deve ir além dos saberes tradicionais das escolas e universidades. Para

ele:

[...] os professores se formam também nas lutas democraticas e sindicais, na
vida familiar, nos momentos de lazer e de fruicdo estética e em tantos outros
gue, como se pode perceber, excedem a experiéncia profissional restrita ao
ambiente escolar (SALLES, 2004, p. 04).

Nesse sentido, no periodo atual que se encontra a sociedade, imersa em
vertiginosas transformacdes e, apesar de todo o0 desenvolvimento que isso
proporciona a vida humana, instaura-se a necessidade permanente, conforme
anuncia Duarte (2000) de superacdo da obsolescéncia de muitos bens materiais e
culturais que séo produzidos, diariamente, inclusive no campo educacional. Nessa

perspectiva, Imbernén afirma que:

isso nos imp8e uma constante reconceitualizagéo, isto é, uma reflexdo de
zonas intermediarias da pratica, como a singularidade, a incerteza e o conflito
de valores [...], além de uma indagagédo constante sobre a formagédo do
professor, seja inicial ou continuada. E nesse ambito que surgem os
problemas, uma vez que é mais facil se basear em aspectos antigos, mesmo
funcionando bem ou mal, a se arriscar na apresentacdo de temas novos,
embora necessarios (IMBERNON, 2010, p. 14).

S&0 esses anseios e inquietacdes em torno do ensino-aprendizagem que
reforcaram que apenas a formacao inicial ndo era suficiente para alcancar niveis mais
altos de qualidade do ensino. Por conseguinte, impuseram a escola e aos seus e suas

profissionais a necessidade de desenvolvimento continuo, em fung¢do das iniUmeras
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demandas incorporadas a rotina da escola que a considera responsavel por atender
guestdes muito relevantes na sociedade.

A discusséo levantada até aqui, discorreu sobre a dindmica da formacéao inicial
e continuada de professores, bem como as fragilidades e potencialidades desses
processos, apontando alguns avancos e desafios nessa area.

Além de apresentar o percurso histérico sobre a formacéo inicial e continuada
de professores, a discusséo sugere despertar na comunidade escolar a consciéncia
de se ter préticas reflexivas, humanizadoras, coletivas e emancipadoras. Formacao
esta que contribua para a criagcdo de praticas mais contextualizadas, acolhedoras e
inclusivas nos espacos escolares, que contemplem todos o0s sujeitos em suas
diferencas, sem gerar silenciamentos, tampouco apagamento de grupos minoritarios.

De posse desses breves apontamentos historicos da formacdo inicial e
continuada, prosseguimos para um debate mais especifico sobre os desafios e

perspectivas da formacédo continuada no campo da Educacéo Infantil.

2.1. Formacdao continuada na educacéo infantil

E notéria a articulacdo das esferas federais, estaduais e municipais em
expandir a abrangéncia da educacéo infantil em todo territrio brasileiro, também os
investimentos em inUmeros programas, abordagens e metodologias pedagdgicas que
foram e sdo implementadas, historicamente, na forca de trabalho com o propésito de
melhorar a qualidade da educacdo. Todavia, ainda assim, esses esforcos ndo tém
sido suficientes para suprir todas as caréncias existentes nessa etapa da educacao.

O subinvestimento em servigos eficazes, em ac¢des conjuntas e sistémicas na
educacao infantil, compromete o alcance do objetivo final dessa educacéo, qual seja
- a oferta de uma educacédo de qualidade que contribua para o desenvolvimento pleno
das criancas pequenas. O que pode consistir em uma “grave injustica as criangas e
familias atendidas e uma séria violagao a principios éticos” (KAGAN, 2011, p.58).

N&o obstante, a autora adverte a respeito dessa pouca atencdo dada a

qualidade do trabalho desenvolvido nas instituicbes de educacéo infantil:

a qualidade da equipe de professores é condicdo sine qua non da qualidade
do estabelecimento de educacéo infantil, deve-se providenciar acima de tudo
a formacéo de equipes de trabalho de alta qualidade, como um pré-requisito
para a alta qualidade da educacéo infantil e para melhores resultados das
criangas (KAGAN, 2011, p.63).
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Sabe-se que para a viabilidade dessa qualidade almejada na educacéao infantil,
diversos componentes necessitam atuar conjuntamente nesses espagos, caso
contrario, ocorrerdo perdas significativas em algum aspecto estrutural,
comprometendo parte do processo educativo e, consequentemente, o0
desenvolvimento integral e direito a educacdo de qualidade das criancas. Entéo, é
fulcral pensar e adotar medidas eficazes, tal como formacdes continuadas adequadas
para os e as profissionais que atuam nessas instituicoes, para que a qualidade da
educacéo seja “tdo importante e prevalente quanto o acesso” (KAGAN, 2011, p.65).

Assim, ancoradas a ideia da autora, ressaltamos que a educacdo infantil
consiste em um bem publico e direito essencial das criancas; e ter um grupo de
trabalho altamente preparado e comprometido para atuar conforme a sua realidade, é
um dos mecanismos indispensaveis para alavancar a qualidade da educacdo, mesmo
com todas as outras deficiéncias que permeiam esses espacos educacionais.

Diante disso, concordamos com 0 pensamento de Sarmento e Goncalves
(2012, p.119), quando salientam a importancia da formag&o continuada na educagéao
infantil, principalmente, pela existéncia da relagao intrinseca entre a “qualidade da
educacao, a qualidade da formacdo continuada de professores e de suas praticas
educativas’. E por meio dos acumulos de conhecimentos, experiéncias e trocas, ao
longo da vida, que se constitui a identidade e a pratica docente, tendo esta uma
influéncia significativa na qualidade da pratica educativa, e consequentemente, no
desenvolvimento das criancgas.

Além da formacdo continuada, ndo podiamos diminuir a importancia e
complexidade das demais dimensdes que compdem a educacao infantil, por isso,
trouxemos, mais adiante, discussdes acerca de alguns atravessamentos que norteiam
essa etapa da educacdo e que acabam por impactar negativamente as praticas
educativas dos e das profissionais, e por conseguinte, a qualidade da educacéo.

Conforme j& mencionado no capitulo anterior, a educagédo para as criancas
pequenas, a partir da modernidade, centrava-se em torno de duas concepcdes: a
assistencialista - destinada as criancas das camadas populares e a escolarizante para
as classes mais privilegiadas economicamente. Mais recentemente, por meio de
novas proposicoes legais, a trajetoria da educacao infantil tem tomado novos rumos
com maior solidez nos processos pedagégicos e melhor compreenséao da concepcgao

de crianca enquanto ser social, indivisivel e detentora de direitos.
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E uma das maiores conquistas da educacéao infantil, na contemporaneidade, se
deve com o reconhecimento dessa educacdo como etapa da Educacdo basica
brasileira a partir da promulgacgéo da Lei n°® 9.394, que trata das Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional do ano de 1996. Desde entdo, a educacdo infantil tem se
consolidado e caminhado em prol de maior visibilidade e qualidade em seus
processos educativos.

Conforme previsto no artigo 21, inciso | da referida lei, a educacdo béasica
constitui-se em trés etapas: “educacao infantil, ensino fundamental e ensino médio”,
no qual cada etapa de ensino tém as suas finalidades e processos especificos de
atuacao, e todas caminham no sentido de promover a continuidade dos estudos, do
trabalho e da cidadania dos sujeitos atendidos (BRASIL, 1996).

11}

O artigo 29 estabelece como finalidade da educagao infantil, “o
desenvolvimento integral da crianca de até 5 (cinco) anos, em seus aspectos fisico,
psicolégico, intelectual e social, complementando a acédo da familia e da comunidade”.
E necessita ser oferecido em creches para criancas de 0 a 3 anos de idade e nas pré-
escolas para criangas de 4 a 5 anos de idade (BRASIL, 1996). Observamos a
complexidade que envolve essa finalidade quanto a sua aplicabilidade na pratica, vez
gue envolvem diversos elementos e atores em seu processo.

E tratando-se de aspectos extremamente relevantes no processo do
desenvolvimento das criancgas, o fator humano e afetivo, torna-se primordial. Logo, a
formacao do corpo docente que atua diretamente com esses sujeitos tem um papel
substancial e significativo, que necessita de maiores investimentos tanto em formacéo
continuada quanto em valorizacao e reconhecimento da profissdo para obtencdo dos
objetivos propostos.

Na visédo da autora Machado (2008), algumas ac¢des tém sido implantadas no

aspecto legal da educacéo infantil para garantir os direitos das criancas:

A partir da promulgacéo da Constituicdo em 1988, do Estatuto da Crianga e
do Adolescente em 1990 e da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional em 1996, das Diretrizes Curriculares Nacionais em 1999, do Plano
Nacional de Educacédo em 2001 e, ainda das legislacdes educacionais em
nivel estadual e municipal, mudancas vém sendo introduzidas nas areas
administrativas e pedagégicas de creches e pré-escolas. As novas
proposicdes legais enfatizam, dentre varios aspectos: a integragdo das
instituicbes que atendem criancas de 0 a 6 anos aos sistemas educacionais;
a implementacdo de projetos pedagdgicos que considerem a crianca
pequena na sua totalidade; a articulagdo com as familias e a comunidade
local; a formacdo especifica dos profissionais e a integracdo cuidar/educar
nas atividades cotidianas (MACHADO, p.09, 2008).
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Com a criacdo destes ordenamentos legais que contemplam a educacao
infantil, observamos que mudancas concretas nesse campo foram firmadas, e novos
olhares para as criangas pequenas foram definidos, em particular, reconhecendo-as
como sujeitos de direitos. Contudo, buscamos averiguar na Lei de Diretrizes e Bases
da Educacao Nacional (1996), Plano Nacional de Educacéo (2014), RCNEI (1998) e
DCNEI (2010), o que esses documentos mencionam ou estabelecem em relacéo a
formacao continuada para essa etapa da educacao.

Na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional n° 9.394/96 no artigo 62

determina que:

a formacdo de docentes para atuar na educacéo basica far-se-a em nivel
superior, em curso de licenciatura plena, admitida, como formacdo minima
para o exercicio do magistério na educacéo infantil e nos cinco primeiros anos
do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade normal
(BRASIL, 1996 redacdo dada pela Lei n® 13.415. de 2017)

Observamos que a formacéo inicial de professores e professoras é requisito
minimo estabelecido na lei para a atuacdo docente na educacéao infantil, e os cursos
com habilitacdo para essa atuacdo sao: a Licenciatura Plena e Nivel Médio na
modalidade normal. A lei também institui no inciso 1°, deste mesmo artigo, que a
“Unido, o Distrito Federal, os Estados e os Municipios, em regime de colaboragao,
deverdo promover a formacao inicial, a continuada e a capacitacdo dos profissionais

de magistério” (BRASIL, 1996). Ainda ressalta no paragrafo unico do artigo que:

garantir-se-4 formacgéo continuada para os profissionais a que se refere o
caput, no local de trabalho ou em instituicdes de educacgéo basica e superior,
incluindo cursos de educacéo profissional, cursos superiores de graduagao
plena ou tecnoldgicos e de pés-graduacdo (BRASIL, 1996 Incluida pela Lei
n° 12.796, de 2013).

Reparamos que o documento determina além da formacéo inicial a formacéo
continuada, e sugere que elas acontecam no préprio local de trabalho onde ocorrem
as praticas educativas e/ou também em instituicbes externas; além do que, a lei
estabelece a condicdo que essas formacOes devem ser realizadas, ndo de forma
superficial, mas com fundamentacdo teorica, cientifica e pratica, conforme

apresentado no artigo 61:

Paragrafo Gnico. A formacao dos profissionais da educagdo, de modo a
atender as especificidades do exercicio de suas atividades, bem como aos
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objetivos das diferentes etapas e modalidades da educacdo basica, tera
como fundamentos:

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

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

IIl — o aproveitamento da formacao e experiéncias anteriores, em instituicdes
de ensino e em outras atividades. (BRASIL, 1996 Incluido pela Lei n® 12.014,
de 2009).

A afirmacdo acima designa uma formacdo de professores e professoras
consistente, ancorada aos classicos da educacdo, a cientificidade e a
profissionaliza¢@o, ndo sendo mais aceita praticas educativas amadoras, vocacionais
ou voluntérias como era antes da promulgacdo desta lei. Porém, observamos uma
contradicdo nessa parte da lei que esclarece sobre a formacao dos e das docentes,
de um lado o artigo 61 determina que a formacao docente precisa ser sélida, cientifica
e nao superficial; de outro lado, no artigo 62 admite como formacao inicial, na
educacdo infantil, profissionais com licenciatura plena admitida nivel médio na
modalidade normal.

Aqui, percebemos uma disparidade na lei entre as etapas basicas da
Educacédo. A propria LDB admite esse desnivelamento entre as etapas citadas,
consentindo uma formacdo em nivel médio para a educacédo infantil, sendo que
sabemos que nem a formacgéo em nivel superior, por si s6, consegue contemplar todas
os elementos, especificidades e bagagens que a profissdo docente exige para o seu
exercicio, ainda mais s6 a formagdo em nivel médio ndo consegue dar conta dessa
demanda, sobretudo, na educacéo infantil.

A autora Boldrin (2007) critica esse processo de qualificacao/desqualificacdo
presente nos documentos legais que regem a educacao infantil. Adverte que as
esferas governamentais criam documentos mandatérios com estagios minimos da
formacdo docente, que rompem com marcas histéricas da educacdo infantil,
entretanto, de outro lado admitem cursos aligeirados, sem as devidas
fundamentacdes tedricas e nem elementos suficientes que culminem no pensamento

critico ou na reflexdo dos e das docentes sobre suas praticas educativas. Para ela;

ndo apenas permitiu-se discriminacdo com a primeira etapa da Educacéo
Bésica, ao se permitir a formac¢do minima em Nivel Médio, mas privilegiou-
se, para a formacdo do seu pessoal em Nivel Superior, a forma mais
fragilizada de organizacdo académica, a solucdo mais barata possivel, com
o Normal Superior [...] (BOLDRIN, 2007, p.105).
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Nota-se o quanto a educacao infantil ainda carece de um olhar mais atento por
parte das esferas governamentais e das instituicbes, visto que € um campo em
ascensdo na histéria da Educacgdo brasileira, mas amarga a discriminacao,
invisibilidade e desvalorizacéo de seus e suas profissionais.

A formacéo continuada, na educacao infantil, € definida como direito, conforme
constatamos na LDB n° 9.394/96. Todavia, para se atingir a padrdes de alta qualidade
na educacdo, essa formacéo deve estar assentada em principios filosoficos, historicos
e metodoldgicos capaz de promover uma transformacao intelectual, profissional e
humana nos e nas profissionais que atuam nessa etapa da educacao e ndo apenas
atribuir-lhes titulos e instrumentos pedagogicos aleatorios e desvinculados desses
pressupostos que pouco ou hada contribui para uma prética educativa critico-reflexiva.

Ademais, analisamos o Plano Nacional de Educacdo (PNE) aprovado pela Lei
n® 13.005/2014, e constatamos que contempla a formacéo inicial e continuada em
suas diretrizes e metas dentro da politica educacional brasileira para o decénio 2014-

2024. Em seu artigo 2° determina dentre outras diretrizes a:

IV - Melhoria da qualidade da educacéo;

V - formacdo para o trabalho e para a cidadania, com énfase nos valores
morais e éticos em que se fundamenta a sociedade;

VIl - promocao humanistica, cientifica, cultural e tecnoldgica do Pais;

IX - valorizacao dos (as) profissionais da educacdo (BRASIL, 2014).

Esses sao alguns dos pilares propostos no PNE que caminham na direcéo da
elevacdo da educacéao, propondo investimentos em formacao, melhoria e valorizacao
dos e das profissionais que atuam na educacéao, sobretudo, na educacéo infantil dada
a relevancia e historico dessa etapa da Educacéo.

A seguir, citamos as metas do PNE que asseguram a formacéo inicial e

continuada, assim como a valoriza¢éo dos e das profissionais da educacéao.

META 15: Garantir, em regime de colaboracéo entre a Unido, os Estados, o
Distrito Federal e os Municipios, no prazo de 1 (um) ano de vigéncia deste
PNE, politica nacional de formacgdo dos profissionais da educacédo de que
tratam os incisos 1, Il, Il do caput do art.61 da Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro
de 1996, assegurado que todos os professores e as professoras da educacéo
basica possuam formacéo especifica de nivel superior, obtida em curso de
licenciatura na area de conhecimento em que atuam.

META 16: Formar, em nivel de pds-graduacdo, 50% (cinquenta por cento)
dos professores da educacao basica, até o Gltimo ano de vigéncia deste PNE,
e garantir a todos (as) os (as) profissionais da educacao basica formacéo
continuada em sua é&rea de atuacdo, considerando as necessidades,
demandas e contextualiza¢des dos sistemas de ensino.
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META 17: Valorizar os (as) profissionais do magistério das redes publicas de
educacdo basica de forma a equiparar seu rendimento médio ao dos (as)
demais profissionais com escolaridade equivalente, até o final do sexto ano
de vigéncia deste PNE (BRASIL, 2014)

Esta posta como meta no documento, a progressao da qualificacdo em nivel
superior de todos e todas as profissionais que atuam na docéncia da Educacéo basica
das instituicdes publicas de nosso pais. Quando atingida esta meta, espera-se que
ndo mais sejam admitidas a atuacdo de profissionais de nivel médio, na educacéo
infantil, conforme constatamos essa admisséo na LDB, dada a relevancia desses e
dessas profissionais “como mediadores no processo de desenvolvimento e
aprendizagem das criangas” (BRASIL, 2014).

Concernente a formacdo continuada presente no PNE, notamos que h&d um
grande entrave, pois, anteriormente a LDB 9394/96 ndo havia preocupacao com a
formacdo de profissionais para a atuacdo com as criancas pequenas, e apos a
configuracdo da educacdo infantil como etapa da Educacdo basica, os cursos de
pedagogia, em geral, privilegiam os estudos relativos a primeira etapa do ensino
fundamental, e dispdem de poucas disciplinas e iniciativas em seus curriculos
destinadas a pratica educativa da educacéo infantil.

Com isso, estes e estas profissionais chegam para atuarem nas instituicées de
educacéo infantil sem as devidas fundamentacdes que embasam a pratica e com
dificuldades extremas de relacionar a teoria com a préatica. Quando as universidades
pecam nessa intermediacdo tedrico-pratica, as e os profissionais acabam ficando
refém do praticismo e se valendo de fragmentos tedricos para subsidiar suas praticas
educativas e tendo de buscar maior aprofundamento de saberes em cursos de pos-
graduacdo, que em muitos casos, também se pautam em formacdes tedricas
dissociadas da prética, em cursos aligeirados e com carga horaria insuficiente para
apreenséo dos novos saberes (CORDAO E AZEVEDO, 2013).

E como agravante, a Resolugdo CNE/CP n° 2, de 20 de dezembro de 2019 que
define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial de Professores
para a Educacéo Basica institui a Base Nacional Comum Curricular como instrumento
norteador das formacgdes iniciais de professores, o que traz grandes preocupacoes
para a area, visto todas as questdes e criticas dos e das estudiosas da infancia acerca

da BNCC. Outra preocupacao presente nestas diretrizes € que o documento nao faz
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referéncias e nem orientam a formacdo continuada de professores. Apenas no

capitulo Il, artigo 6° estabelece:

VIl - a articulagcdo entre a formacéo inicial e a formacao continuada;

VIIl - a formacdo continuada que deve ser entendida como componente
essencial para a profissionalizacdo docente, devendo integrar-se ao cotidiano
da instituicdo educativa e considerar os diferentes saberes e a experiéncia
docente, bem como o projeto pedagdgico da instituicdo de Educacao Basica
na qual atua o docente;

Diferentemente das Diretrizes do ano de 2015 que estabeleciam principios que
norteavam as instituicdes formadoras quanto a formacgao continuada.

Outra incongruéncia percebida refere-se a valorizacdo de professores. A meta
17, faz alusdo aos rendimentos salariais dos e das docentes que ndo sdo compativeis
com os profissionais de outras categorias de mesmo nivel de escolaridade, porém, a
desvalorizacdo da profissdo docente e das e dos profissionais da Educacéao,
ultrapassa a esfera salarial.

Como vimos anteriormente, a educacgao infantil € atravessada por questdes de
varias naturezas, até pouco tempo, a educacao infantil nem fazia parte, oficialmente,
da Educacéo bésica brasileira. Apés a legitimacdo como etapa da educacéo, esses e
essas profissionais, ainda carregam em suas praticas muitos estigmas do passado,
em particular, as mulheres que séo ainda mais desvalorizadas, pois tém a sua funcao
associada a maternagem, sendo confundida como cuidadora e ndo como profissional
com embasamentos tedrico-cientifico, (CORDAO e AZEVEDO, 2013). Para as

autoras:

a desvaloriza¢é@o docente acontece em todos os niveis da educagéo bésica:
no entanto, nota-se que na educacdo infantil a desvalorizacé@o € ainda maior,
até mesmo porque, na maioria das vezes, o professor ndo é nem mesmo
reconhecido enquanto professor (CORDAO E AZEVEDO, 2013, p.8).

Diante de tal realidade, verificamos que a valorizacdo da profissdo docente,
especialmente, da educacgédo infantil, sera alcancada somente ap0s superadas as
concepcgdes ja mencionadas, também com a oferta de condi¢des dignas de trabalho
e com remuneracao justa e compativel com a complexidade da profisséo.

Ja no Referencial Curricular Nacional da Educacao Infantil - RCNEI (1998), a
formacao continuada aparece de forma muito singela e no sentido de atualizagéo e

capacitacdo dos profissionais, como segue:
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hora e lugar especialmente destinados a formacdo devem possibilitar o
encontro entre os professores para a troca de ideias sobre a pratica, para
superviséo, estudos sobre os mais diversos temas pertinentes ao trabalho,
organizagcdo e planejamento da rotina, do tempo e atividades e outras
questbes relativas ao projeto educativo. A instituicdo deve proporcionar
condi¢cdes para que todos os profissionais participem de momentos de
formacdo de naturezas diversas como reunides, palestras, visitas,
atualizacdes por meio de filmes, videos etc. (BRASIL, 1998, p.68).

Apesar de o documento, em outro momento, propor as caracteristicas dos e
das docentes e determinar um perfil polivalente dos e das profissionais da educacgao
infantil, o RCNEI ainda aborda timidamente o teor das formagdes continuadas e volta-
se mais, especificamente, para “o que fazer” e ndo para o “por que fazer’. Nessa
dire¢ao, Boldrin (2007, p.104) esclarece que “apenas reproduzir mecanicamente uma
féormula pronta tira do professor a possibilidade de crescer’, além de provocar a
alienacao e romper com o significado e sentido de sua pratica educativa.

Em relacdo as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacéo Infantil (2010,
p.19) estas ndo evidenciam, nitidamente, as especificidades sobre a formacéo
continuada de professores e professoras, da educacgéao infantil. Todavia, o documento
determina que para a “efetivacao de seus objetivos, as propostas pedagdgicas das
instituicbes de Educacéao Infantil deverédo prever condi¢des para o trabalho coletivo e
para a organizacao de materiais, espagos e tempos” assegurando alguns elementos
relacionados as praticas pedagdgicas, tendo como agente principal as criancas
pequenas.

Os documentos citados sdo um importante eixo norteador das politicas publicas
da Educacado, especialmente, para a educacado infantil. E quando utilizados
adequadamente, resultam em praticas significativas que contribuem para a
aprendizagem e o0 desenvolvimento integral das criancas, além de serem
ordenamentos que vieram somar e fortalecer a luta pelo reconhecimento das criancas
como atores sociais e a valorizacdo da educagéo infantil, por isso sua pertinéncia
neste estudo.

Na discusséo feita até aqui, visualizamos a evolugdo que tivemos em matéria
de legislacéo que reconhece e ampara as criangas, e que viabilizam o acesso dessas
criangas a uma educacdo melhor do que as que ja foram ofertadas nas décadas
passadas, e também a formacéo e valorizagdo dos e das profissionais que atuam na

educacao infantil.
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Mas até que ponto podemos afirmar, de fato, que ascendemos na superacao
dos dilemas ja mencionados? E em que medida empreendemos esforcos suficientes
para que o0s pressupostos defendidos, nesses ordenamentos legais, sejam
incorporados, em sua integralidade, as praticas pedagdgicas das instituicbes que
ofertam essa etapa da educacdo? Questdes como essas e outras evidenciam a
necessidade de debater, mais profundamente, a importancia e a prevaléncia da
formacao continuada de qualidade na educacéao infantil.

Com todas as conquistas referenciadas até o momento, a educacéo infantil
permanece atravessada por questdes emblematicas de natureza politica, econdémica,
profissional, social e cultural, especialmente, na formacao continuada de professores,
tema principal deste estudo. E, portanto, os levantamentos que fizemos a seguir foram
alguns dos pontos que julgamos mais desafiadores e que necessitam, de fato, de um
debate mais amplo dentro das politicas publicas destinadas a formacgéo continuada,
nesta etapa da educacao.

Iniciamos a discusséo pelas questdes de natureza sociocultural e profissional,
nas quais residem alguns dos maiores desafios que ainda precisam ser superados na
educacao infantil, comecando pelo aspecto assistencialista, dualidade entre o cuidar
e educar, passando pela indefinicdo da identidade docente e a condicdo das mulheres
nesses espacos. Todos esses aspectos continuam fortemente atrelados nas
concepcdes de educacdo de muitas instituicdes publicas que ofertam a educacéo
infantil em nosso pais. Segundo Caldas e Macedo (2015):

h& algum tempo qualquer profissional poderia lecionar na Educacgéo Infantil,
pois para trabalhar com criangas nessa faixa etaria de escolaridade nao
necessitava de formacdo adequada e de conhecimentos pedagogicos
especificos. Tem-se buscado ao longo dos anos romper com tais concepgdes
assistencialistas, ndo mais aceitas no a&mbito educacional e a nivel mundial.
As discussdes atuais enfocam, portanto, a hecessidade de uma formacgéo e
profissionalizagdo robusta para estes profissionais (p.02)

Essa dualidade entre o cuidar e educar marca a trajetoria da educacéo infantil,
uma vez que as criangas pequenas pobres, eram vistas somente pela 6tica do cuidar.
Essa perspectiva ainda é forte, também, na visdo das familias dessas criangas que,
ainda, continuam a sombra do desconhecimento dos principios que regem a educacéo
infantil e a atuac&o docente, e permanecem presas as concepc¢des estigmatizadas do

passado.
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Por muitos anos as creches foram utilizadas com a finalidade de combater a
pobreza e amenizar problemas de ordem de subsisténcia das criancas da populagéo
mais vulneravel, entretanto, os investimentos nesses espac¢os eram insuficientes para
proporcionar uma educacdo adequada. As condi¢cdes de funcionamento dessas
instituicbes eram precarias, e ndo se tinha a concepcdo de educar, apenas o
entendimento de assistencialismo que deveria ser oferecido a essa populagcdo como
um favor, “sem considerar as questdes de cidadania ligadas aos ideais de liberdade e
igualdade” (BRASIL, 1998, p.17).

Consoante a essa questdao, o RCNEI (1998) revela que depende de varios
fatores para superarmos essa concepcao assistencialista, o primeiro trata-se de

entender a crianga como ser completo e indivisivel. O documento explica que:

modificar essa concepg¢do de educacao assistencialista significa atentar para
vérias questdes que vao muito além dos aspectos legais. Envolve,
principalmente, assumir as especificidades da educag&o infantil e rever
concepgdes sobre a infancia, as relagbes entre classes sociais, as
responsabilidades da sociedade e o papel do Estado diante das criancas
pequenas.

Sobre esse ponto, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagéo Infantil
(2010) preveem que as propostas pedagdégicas da educacdao infantil assegurem entre
varios outros aspectos, a educagdo para as criangas “‘em sua integralidade,
entendendo o cuidado como algo indissociavel ao processo educativo” (BRASIL,
2010, p.19).

Exposto mais uma vez essa problematica, espera-se das esferas
governamentais, mais investimentos na ordem de formacao e qualificacéo efetiva para
os professores e professoras, da educacao infantil, com propostas bem definidas para
combater essas concepcdes estigmatizadas que norteiam as praticas educativas dos
e das docentes.

Desta forma, o outro apontamento que levantamos refere-se ao papel das
mulheres na educacao infantil. Sabemos que a trajetoria dessa educacao também é
marcada pela atuacdo de muitas profissionais mulheres que ndo possuiam a devida
formacdao e habilitacéo para educar criancas até a LDB de 1996. Desde entdo, muitas
mulheres se qualificaram, graduaram, contudo, o trabalho nessa etapa da educacao,
por uma questdo de género, € visto ainda como extensdao do trabalho doméstico,

doado pelas mulheres e que nao necessita de cientificidade. Para Kramer (2008),
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as atividades do magistério infantil estdo associadas ao papel sexual,
reprodutivo, desempenhado tradicionalmente pelas mulheres, caracterizando
situacdes que reproduzem o cotidiano, o trabalho doméstico de cuidados e
socializacao infantil. As tarefas ndo sao remuneradas e tém aspecto afetivo e
de obrigacdo moral. Considera-se que o trabalho do profissional de educacéo
infantil necessita de pouca qualificacdo e tem menor valor (p.125).

Nota-se, nas palavras da autora, que as profissionais e a profissdo docente,
desta etapa da educacéo, ndo tém o seu devido reconhecimento. Como € vista como
a extensdo do trabalho doméstico, entende-se que essas profissionais nao
necessitam de uma formacdo académica mais substancial, com cientificidade e/ou
profissionalidade. Entende-se que apenas a doacdo integral dessas mulheres é
suficiente para que o trabalho na educacdo infantil seja executado de forma
satisfatoria.

Nessa linha de pensamento, Corddo e Azevedo (2013), afirmam que essa
concepcao relacionada a maternagem nao esta vinculada apenas a sociedade, mas
também, em muitas professoras que trabalham nessas instituicbes de educacao. Para
as autoras, essas profissionais tiveram uma formacao precaria e construiram uma
visdo romantizada da profissdo, no qual fundamentam suas praticas a partir de suas
experiéncias maternas. E isto acrescenta mais um problema para a categoria, como
a indefinicdo do papel dessas profissionais, a ndo consolidacdo de sua identidade
profissional, a naturalizacdo dessa visdo romantizada, além da desvalorizacdo do
magistério.

Entéo, ao falarmos de formacg&o continuada para a educacéo infantil é preciso
nos atentar para um movimento duplo: de qualificar melhor as professoras para que
atuem a partir de um lugar de profissionalidade e de torna-las estudiosas, reflexivas e
capazes de analisar a sua pratica, como também de produzir (registrar e escrever)
teorias sobre suas acdes em seu local de trabalho, tornando-se autoras de suas
experiéncias.

Consoante a esta questao, Ostetto (2018) salienta que o registro das agdes
realizadas no cotidiano do CMEI, constitui-se um importante instrumento de
observacéo e reflexdo sobre a pratica pedagogica das docentes, aléem de avolumar

saberes, significados e sentidos dessas praticas. A autora explica que

a proposta de registrar a experiéncia vivida, descrevendo e analisando a
complexa trama do cotidiano educativo, com seus fios, lagos e nés, tem sido
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apontada e assumida como essencial para a qualificacdo da pratica
pedagodgica. Para além de uma tarefa a ser executada ou técnica a ser
aplicada, o registro diario, compreendido como espaco privilegiado da
reflexo do professor, converte-se em atitude vital. Quando vivenciado no seu
sentido profundo, com significado, da apoio e oferece base para o professor
seguir sua jornada educativa junto com as criancas. Nesses termos, é
verdadeiramente um instrumento do seu trabalho, articulando-se ao
planejamento e a avaliacdo (OSTETTO, 2018, p.13).

Quando essa acdo € entendida, ensinada e realizada nas instituicbes de
educacdo infantil, as praticas pedagogicas ganham novos significados, qualidade e
materializacdo. Por isso, reiteramos a urgéncia de se pensar e elaborar espagos de
discussdo e debate sobre tais praticas dentro das formacbes continuadas que
acontecem no chao dessas instituicbes, como espaco de construcdo coletiva de
saberes e de profissionalizagéo.

Ademais, Ostetto (2018) salienta que com a prética do registro, a professora
consegue aproximar a teoria da prética, possibilitando enxergar com mais clareza a
indissociabilidade desses dois elementos em seu cotidiano. Além de delinear com
maior precisao as suas a¢des pedagagicas, entendendo melhor o seu papel enquanto
educadora e consolidando sua identidade profissional. Em suas palavras, o registro
diario é apontado como “um documento reflexivo do professor, espaco no qual pode
marcar suas incertezas, assim como suas conquistas e descobertas. Dessa forma o
educador vai tomando o seu fazer nas maos, responsabilizando-se pela sua propria
formacédo (OSTETTO, 2018, p.16-17)".

Sobre os aspectos citados, destacamos a importancia da profissionalidade
docente ser construida por meio de formacg6es mais dilatadas, menos aligeiradas, e
com praticas pedagodgicas assentadas nos pressupostos filosoficos, historicos,
metodoldgicos dos classicos e ordenamentos legais que regem a educacao brasileira,
ndo sendo mais admitidas praticas amadoras, nesta etapa da educacao.

Ao nos referirmos as profissionais que constroem suas praticas a partir de suas
reflexdes sobre sua praxis, ndo poderiamos deixar de citar as contribuicdes de Paulo
Freire para a construcdo desse perfil profissional em que as docentes necessitam
adquirir, e de tal modo, ensinar aos seus educandos e educandas algumas licdes
primordiais para uma pratica de cunho profissional, autbnoma, critico-reflexiva e
emancipadora, quais sejam: as licdes de rigorosidade metodica, pesquisa, criticidade,
reflexdo critica sobre a pratica docente e a tdo almejada consciéncia de Nnosso

inacabamento. S&o essas condi¢des que “implicam ou exigem a presenca de
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educadores e de educandos criadores, instigadores, inquietos, rigorosamente
curiosos, humildes e persistentes (FREIRE, 2011, p.22)”.

Entdo quando € proposto as educadoras construirem seus registros sobre suas
praticas, relatando suas dificuldades, duvidas, conquistas, experiéncias dentre outros,
e essas educadoras o fazem municiadas dos elementos supracitados por Freire,
constituir-se-ao, portanto, profissionais com capacidade criadora que irdo superar 0s
conhecimentos fragmentados e de senso comum, e desenvolverdao habilidades
investigativas por meio da pesquisa (FREIRE, 2011).

Nesse sentido, compreendemos que a construcao da profissionalizagdo ocorre
em diferentes espacos e tempos entrelacados aos diversos saberes tedricos, praticos,
momentos de debates e outros movimentos. No entanto, & necessario que haja, tanto
interesse e sensibilidade dos e das professoras para buscarem formacédo mais
consistente, quanto responsabilidade politica e social para a oferta dessas formacdes
(KRAMER, 2008).

Trouxemos as questdes mencionadas para esse estudo, pois julgamos de
extrema relevancia que as mulheres assumam seu lugar de direito enquanto
profissionais, estudiosas e pesquisadoras na educacdao infantil. E da mesma maneira,
gue, as formacdes continuadas assumam o compromisso inegociavel de proporcionar
empoderamento para essas professoras, e a consolidacdo da identidade docente,
notadamente, fragilizada e desacreditada socialmente.

Ademais, destacamos os dilemas da esfera politica e econémica. Para a autora
Kramer (2008), a educacdo infantii € regida pelas diferentes instancias
governamentais, e cada uma estabelece condi¢cGes diferenciadas e interpretacédo da
legislacdo que muitas vezes se conflitam, especialmente, em relagdo a formacéo e
atuacao dos e das profissionais da educacao infantil. Essas interpretacdes dubias da
legislacdo provocam inimeros embaracos e problemas quanto a aplicabilidade das
leis na pratica, comprometendo a qualidade da educacéo.

Alguns dos problemas apontados pela autora refere-se aos tipos/modelos de
creches espalhados pelo pais, sendo algumas de carater publico, outras privadas e
outras de carater filantrépico. E, segundo a autora, muitas dessas instituicdes, até o
tempo presente, admitem profissionais com baixa escolaridade e ou sem habilitacéo
para o exercicio da funcéo. Muitas funcionam em prédios e espac¢os com infraestrutura
e materiais pedagogicos inadequados para o funcionamento, porém, atuam em prol

de suprir as caréncias e omissdes do poder publico.
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Outro elemento levantado pela autora, € que muitos municipios ndo sabem ao
certo o tamanho da populacdo, publico da educacdo infantil, e com isso nao
conseguem prever o tamanho da demanda e nem estipular com precisao a oferta para
esse atendimento. Dessa forma, ndo conseguem antecipar com maior exatidao a
formacao e preparacdo dos e das profissionais da educacéo infantil para atuarem na
linha de frente das instituicdes de educacéo.

Ha que se considerar também, a organizacdo e o planejamento das formacgdes
continuadas. Kramer (2008) relata que pesquisas recentes no campo da educagao,
indicam que as formag¢des continuadas em sua maioria sdo pensadas e elaboradas
pelas secretarias municipais ou outras instancias, mas bem poucas tém a participacao
da equipe gestora e, menos ainda dos e das profissionais da educacéo infantil. Boldrin
(2007) acrescenta que elaborar programas e agoes formativas sem levar em conta as
reais necessidades e condi¢cOes desses e dessas profissionais, e apenas implementar
cursos emergenciais e esporadicos, ndo contribui para o desenvolvimento dessa
categoria, tampouco para praticas educativas critico-reflexivas.

Essas deficiéncias nos revelam o qudo arduo € o caminho que teremos de
trilhar ainda, em direcdo a garantir a efetiva aplicabilidade das leis e de formacdes
continuadas consistentes para alcancarmos niveis mais elevados de qualidade na
educacao infantil, e assegurar com respeito, cuidado e afetividade o tempo singular
da primeira infancia de nossas criancas, conforme citado por Caldas e Macedo (2015).
Por isso salientamos, mais uma vez, a relevancia dessa tematica dentro das politicas
publicas de Educacéo.

A fim de caminharmos para a minimizacdo e/ou alcancarmos a tdo sonhada
superacédo desses dilemas na educacéo infantil; politicas publicas efetivas destinadas
a formacao continuada (profissional, intelectual e humana), se faz importante para
assumirmos a nossa responsabilidade social perante as nossas criancas, e conferir-
Ihes um de seus direitos mais elementares - a educacédo de qualidade. E para isso,
depende que medidas e posturas concretas sejam tomadas e assumidas, em todas
as instancias governamentais, para que a escola publica de qualidade seja, de fato,
um direito e conquista real da populacao brasileira, conforme pontua Kramer (2008).

A autora enfatiza também, que a educacdao infantil carece de profissionais que
reconhecam essas dimensodes, além das especificidades proprias da infancia, e que

se municiem de saberes tedricos, praticos, cientificos e afetivos que contribuam para
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o desenvolvimento integral das criancas, a fim de combater qualquer forma de
desigualdade e ou discriminacao, nesta etapa da educacéo.

Ao passo, também, que essas profissionais se tornem protagonistas de sua
propria formacéo, se provendo de conhecimentos solidos atinentes a realidade em
que atuam sempre na direcdo de construir uma trajetéria profissional sob a
perspectiva emancipadora e critico-reflexiva, sem se tornarem escravas de
metodologias e formulas pedagdgicas prontas, ou ideérios neoliberais que pouco ou
nada contribuem para a formacéo de qualidade (BOLDRIN, 2007).

Enfim, a discusséo sobre essa tematica € muito ampla e complexa, porém, nos
limitamos em apresentar as principais concepcdes e dilemas em torno da formacéo
continuada na educacéo infantil, apoiadas nos pressupostos defendidos pelos autores
e autoras referenciados, e tendo como sujeito principal as criancas, e o papel dos e

das educadoras desta etapa da educacao.
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3. NARRATIVAS DE PROFESSORAS SOBRE AS CONTRIBUICOES E
DESAFIOS DA FORMACAO CONTINUADA NA EDUCACAO INFANTIL

Neste capitulo nos propomos a responder mais diretamente 0S Nnossos
objetivos de pesquisa sobre as contribuicdes, desafios e visdo docente acerca da
formacdo continuada na Educacao Infantil, que séo: a) identificar as necessidades
formativas na visao de professoras da Educacéo Infantil; b) analisar as contribui¢cdes
da formacdo continuada na percepcao das professoras da Educacédo Infantil; e c)
entender os desafios da formacdo continuada na perspectiva das professoras da
Educacao Infantil.

E nesta parte do Trabalho de Conclusdo de Curso que apresentamos nossas
andlises a respeito das experiéncias narradas pelas professoras da El acerca da
formacdo continuada. As narrativas, enquanto dados de pesquisa, foram alcancadas
por meio de pesquisa bibliogréafica feita nos repositérios da CAPES e IBCT, utilizando
como filtro as palavras chaves: “formacgao continuada na educacéo infantil”, “formacéao
continuada para educadoras na educacdo infantil”, “formacdo continuada de
professoras na educagao infantil” e “formagao continuada de professores da educacéo
infantil”, com um recorte temporal dos ultimos 10 anos.

Apss uma busca minuciosa nesses repositorios, fizemos uma primeira selecao,
por meio de resumos, considerando os trabalhos mais recentes possiveis, a narrativa
como dado empirico e o maior alinhamento com a tematica estudada. Chegamos a

uma amostra de 12 estudos. Sao eles:

QUADRO 1- Comparativo de resultados das pesquisas

Autora Titulo da pesquisa Programa de | Local e Ano
Pos-
graduacéo

Gabriela Alves de | Formacao continuada e pratica Dissertacdo | Niter6i, RJ
Souza pedagdgica: percursos e 2016
Vasconcelos dos | narrativas de professores da
Reis Educacao Infantil
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Lais de Castro A formacéo e a acao do Dissertacdo | Campo
Agranito professor de educagao infantil Grande
Rodrigues em municipios de Mato Grosso 2016
do Sul: um olhar interdisciplinar
Alessandra A formacéo continuada do Dissertacdo [ Sao Paulo
Olivieri Santos professor de Educacéao Infantil 2018
numa perspectiva da autoria por
meio de ateliés biograficos
Marta Cristina A formacao continuada centrada | Dissertacdo | Rondonoé-
Barbosa na escola: os saberes docentes polis, MT
e a ressignificacdo da pratica 2021
pedagdgica
Adriana Silva A concepcéo de formacao Dissertacdo | Cataldo, GO
Damiao continuada das professoras de 2017
creches de um Municipio do
Sudeste Goiano: uma avaliacéo
a partir da teoria histérico-
cultural
Regina Coele Formacgéo Continuada das Dissertacdo | Belo
Cordeiro Professoras da Educacéo Horizonte
Infantil: agcbes do municipio de 2018
Montes Claros / MG
Barbara Inés Formacéao continuada em Dissertacdo | Santa Maria,
Haas Educacéao Infantil: desafios e RS
perspectivas de uma formacéao 2017
em contexto na Rede Municipal
de Santa Cruz do Sul/RS
Célia Regina da Concepgdes de professoras de Dissertagdo | S&o José do
Silva Educacéao Infantil sobre um Rio Preto
programa de formagéo 2019
continuada
Claudia Zajac Formacgé&o continuada: Dissertacdo | Joinville, SC
Dudar concepcOes das professoras da 2017

Educacao Infantil
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Elvenice Tatiana | Formacé&o continuada para Tese Maringa
Zoia professores de educacao infantil 2022

na perspectiva Histérico-Cultural:
desafios e potencialidades

Marilza Gallan Formacéao continuada e Dissertacdo | Frederico

Flor ressignificagdo da pratica Westphalen,
pedagdgica do professor da RS
Educacéao Infantil: desafios e 2021
perspectivas

Ruslane Marcelino | Narrativas de professores: Dissertacdo | Vitoria

de Mello Campos | sentidos das trajetorias de 2018

Novais formacdo continuada na

Educacao Infantil “Fontes de
aprendizagem e proposicées das
docentes para a formacéo
continuada na Educacao
Infantil”.

FONTE: Elaborado pela autora com base em pesquisas bibliograficas

Desses 12 trabalhos elegemos cinco como objeto de andalise do nosso estudo,
visto que as narrativas das professoras, contidas nas pesquisas eleitas, contemplaram
0S N0sSs0s objetivos propostos. Os cinco trabalhos escolhidos foram dissertacdes de
mestrado, sdo eles: a) Formagdo continuada: concepc¢Oes das professoras da
Educacao Infantil, autora: Claudia Zajac Dudar, ano 2017, UNIVILLE/SC; b) A
concepcao de formacao continuada das professoras de creches de um Municipio do
Sudeste Goiano: uma avaliacdo a partir da teoria historico-cultural, autora: Adriana
Silva Damiao, ano 2017, UFG/GO; c) Formagao continuada e ressignificacdo da
pratica pedagdgica do professor da Educacéo Infantil: desafios e perspectivas, autora:
Marilza Gallan Flor, ano 2021, URI/RS; d) Formacao Continuada das Professoras da
Educacéo Infantil: agées do municipio de Montes Claros / MG, autora: Regina Coele
Cordeiro, ano 2018, UFMG/MG e e) Narrativas de professores: sentidos das trajetorias
de formacéo continuada na Educacédo Infantil, autora: Ruslane Novais, ano 2018,
UFESIES.

A primeira pesquisa, com tema “Formagédo continuada: concepgdes das
professoras da Educacdo Infantil” foi uma dissertacdo de mestrado, e teve como
objetivo conhecer as concepc¢Oes das professoras da Educacado Infantil sobre as

acOes de formacao continuada oferecidas pela Rede Municipal de Ensino de Séo
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Francisco do Sul, e as suas necessidades formativas e fontes de aprendizagem. A
abordagem escolhida, na pesquisa, foi a qualitativa, e foi utilizado um questionario
como instrumento de coleta de dados. Participaram da pesquisa 59 professoras de
creches (0-3 anos) e pré-escolas (4-5 anos) efetivas na funcado ha mais de 03 anos.
Os dados coletados na pesquisa foram estruturados em trés categorias, sédo eles:
“Concepgdes das professoras da Educacao Infantil sobre as acdes de formacao
continuada oferecidas pela Rede Municipal de S&o Francisco do Sul”; “Necessidades
formativas das professoras da Educacdo Infantil: teméticas para a formacédo
continuada” e “Fontes de aprendizagem e proposi¢coes das docentes para a formagao
continuada na Educacao Infantil”. Os resultados obtidos na pesquisa, revelaram a
necessidade de formacdes continuadas mais especificas na area de atuacdo das
professoras, centradas nos principais temas atinentes a Educacdo Infantil com
aplicabilidade na pratica, e que auxiliem também nas estratégias e metodologias
desse ensino (DUDAR, 2017).

A segunda pesquisa intitulada como “A concepc¢ao de formagéo continuada das
professoras de creches de um Municipio do Sudeste Goiano: uma avaliacdo a partir
da teoria Histérico-Cultural”’, teve como objetivo analisar qual € a concepgao de
formacdo continuada das professoras de creches em um municipio do Sudeste
Goiano. A abordagem escolhida foi a qualitativa e o instrumento utilizado para a coleta
de dados foi a entrevista semiestruturada. As participantes da pesquisa foram 09
professoras, pedagogas de duas creches municipais dos agrupamentos de bercéario e
maternal, com experiéncia minima de cinco anos na funcdo. Os resultados obtidos
pela autora dizem respeito as concepcfes das professoras acerca dos processos
formativos, obtidos nos dltimos dez anos, assim como os desafios relacionados ao
trabalho pedagdgico, ao planejamento pedagdgico e a desvalorizacdo das
professoras da Educacao Infantil (DAMIAO, 2017).

A terceira pesquisa “Formagado continuada e ressignificagdo da pratica
pedagogica do professor da Educacgado Infantil: desafios e perspectivas” buscou
identificar quais os desafios e perspectivas para que 0s conceitos epistemoldgicos e
metodologicos da formacdo continuada sejam incorporados pelas professoras da
Educacéo Infantil. A pesquisa foi realizada por meio de pesquisa bibliografica e de
campo utilizando a abordagem qualitativa. Foi utilizado um questionario para coleta
de dados entre as 38 professoras efetivas em sala de aula do municipio de Juina/MT.

Os resultados obtidos na pesquisa, pela autora, revelaram a necessidade de ampliar
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a integracao entre teoria e pratica, assim como ampliar formacdes que promovam a
troca de experiéncias entre essas profissionais (FLOR, 2021).

A quarta pesquisa intitulada como “Formagéo Continuada das Professoras da
Educacao Infantil: agdes do municipio de Montes Claros / MG”, teve como objetivo
analisar as acoes de formacdo continuada da Secretaria Municipal de Educacao
(SME) de Montes Claros destinadas as professoras da Educacao Infantil na gestao
administrativa 2013-2016. A abordagem utilizada na pesquisa foi a qualitativa com
entrevistas semiestruturadas para coleta de dados. O publico pesquisado foram 03
gestoras, 13 professoras (sendo 09 atuantes na zona urbana, 4 na zona rural) e 11
supervisoras (08 atuantes na zona urbana e 03 na zona rural). Como resultado da
pesquisa, a autora concluiu que as a¢fes de formacdo associadas as préticas e 0s
instrumentos utilizados na organizagao e sistematizagcao do trabalho de supervisoras
e professoras, ensejaram na reducao da autonomia dessas profissionais, focando na
instrumentalizacdo técnica, acrescentando outras atividades; o que ocasionou, em
certa medida, desvio e acumulo de tarefas néo relacionadas as criancas (CORDEIRO,
2018).

E por fim, a quinta pesquisa com tema “Narrativas de professores: sentidos das
trajetérias de formacao continuada na Educacéao Infantil” buscou compreender os
sentidos atribuidos pelas professoras a sua trajetéria de formacéo, articulada com a
participacdo em projeto de formacgao continuada da Educacéo Infantil. A abordagem
escolhida foi a qualitativa, sendo utilizado a metodologia narrativa e (auto)biografica.
Para coleta de dados foram utilizados questionario e roda conversa com as
participantes da pesquisa, sendo 05 formadoras e 10 professoras da Educacéo
Infantil. Como resultado do estudo, a autora concluiu que as professoras, participantes
da pesquisa, reforcaram a importancia da formacdo continuada por motivagcdes
diversas. Revelou que as instituicbes de Educacado Infantil € o locus privilegiado
dessas formacdes, entretanto, a pesquisa sugere mais formacdes continuadas que
sejam partilhadas e com maior envolvimento das professoras e que comporte
multiplicidades de configuracdes e sentidos (NOVAIS, 2018).

Para melhor apresentacgéo dos resultados obtidos, nos trabalhos selecionados,
organizamos 0s principais pontos das narrativas das professoras em eixos de andlise:
eixo 1 - As necessidades formativas identificadas para atuar na Educacéo Infantil; eixo
2 - As contribuices da formacao continuada para o trabalho na Educacéao Infantil; eixo

3 - Os problemas e desafios presentes na formacgao continuada na Educacéao Infantil.
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Por meio das analises presentes nos eixos foi possivel levantarmos varias
reflexdes acerca dos processos formativos da educacao infantil na visdo das proprias
professoras, e associa-los com as questdes tedricas discutidas ao longo deste estudo

com autoras e autores da area.

3.1. Eixo 1 - As necessidades formativas identificadas para atuar na Educacao

Infantil

Este eixo destina-se a apresentar, com base nas pesquisas que escolhemos
no levantamento bibliogréafico, quais as necessidades formativas que as professoras
da educacéo infantil identificam mais essenciais para o seu trabalho educativo. E em
especial, sinalizar quais os temas que elas apontam como mais centrais de serem
abordados nas formacdes; também as principais demandas de estudo e qualificacédo
gue surgem do trabalho com essa etapa da Educacéo.

No entendimento de Imbernén (2010), a trajetoria dos e das professoras e de
sua formacdo é embasada em uma histéria de dependéncias e subsidios que os
colocam em um local de meros receptores de conhecimentos, especialmente, nas

formacdes continuadas:

Isso pode ser comprovado observando-se seu curriculo fechado, sua pouca
autonomia, sua dependéncia organica, sua desconfianca endémica,
predominio de cursos, necessidade de apoio para seu desenvolvimento, sua
submiss&o a uma hierarquia, o conceito de semiprofissional, os especialistas
gque ditam normas, os saberes ou conhecimentos (...) (IMBERNON, 2010, p.
77).

A afirmacao acima demonstra o quanto os e as professoras tiveram o seu poder
de voz, de acdo e autonomia silenciados, ao longo da histéria, 0 quanto os seus
saberes, suas experiéncias, suas necessidades foram e sdo, na maioria das vezes,
desconsideradas na area em que atuam, sobretudo, na educacéo infantil, por uma
guestdo de género, jA& que as mulheres ndo sdo consideradas produtoras de
conhecimento.

Imbernén (2010, p.53) declara ainda que os processos de formacéo foram
idealizados, ao longo da histéria da Educacgéo, “para dar solugdes a problemas
genéricos, uniformes, padronizados”. Em que se julgavam que os problemas em torno

da Educagdo eram comuns a todas as escolas, e que tais problemas também
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deveriam ser resolvidos por “especialistas” e de forma genérica, sem levar em
consideragao a realidade “geografica, social e educativa concreta do professor e de
quais fossem as circunstancias de tal problema educacional” {p-53).

Embora, ainda seja uma prética recorrente 0os e as professoras ndo serem
consultados acerca de suas necessidades formativas para a construcdo de um roteiro
de formacdes continuadas mais especificas e consistentes dentro de sua area de
atuacdo, concordamos com a defesa de Imbernén (2010) ao declarar que esses e
essas profissionais necessitam apoderar-se de suas formacodes, tornando-se sujeitos
e autores de conhecimento, capazes de estruturar e orientar a sua praxis.

Ademais, por terem essa trajetéria de dependéncia aos processos educativos,
as hierarquias e pouca autonomia em seu processo formativo, principalmente, na
formacao continuada, € que buscamos apresentar as narrativas das professoras sobre
0 que julgam ser as necessidades formativas mais relevantes para suas praticas
educativas na educacao infantil, levando em consideracdo as suas necessidades,
anseios e a busca por formacdes condizentes a sua realidade, assumindo o papel de
sujeitos e ndo mais objetos dos processos formativos. A seguir, as narrativas das
professoras, dos estudos analisados, trazem a luz essas necessidades formativas.

A pesquisa de Dudar (2017) buscou descobrir as concepcfes de formacao
continuada de professoras da educacéo infantil, da cidade de Joinville - SC. Ao serem
entrevistadas a respeito das necessidades formativas que identificavam para o
trabalho nas creches e pré-escolas, as professoras indicaram uma diversidade de
temas, nas mais diversas areas do conhecimento. Elegemos alguns dos principais
temas que elas citaram como sendo primordiais para o exercicio da pratica efetiva e,
gue todas as professoras, em suas opinides, necessitam e deveriam dominar em seu
cotidiano na educacdo infantil. Sdo temas relacionados a estratégias e metodologias
de ensino, sendo: Contacdo de histéria; Jogos; Brincadeiras; Brinquedos;
Musicalizacdo; Ludicidade; Metodologias; Projetos; Artes; Teatro; Oficinas; Portfélio;
Avaliacao e Incluséo.

Uma grande parcela das professoras entrevistadas alegou a necessidade de
terem mais formagdes continuadas com temas inerentes a educacéo infantil, como: o
brincar, brincadeiras, jogos, contacdo de historias, musicalidade, ludicidade para
trabalharem melhor com as criancas dessa faixa etaria, conforme destacam nos

relatos abaixo:
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[...] contacéo de histérias, Jogos e brincadeiras, ludicidade e alfabetizacéo,
ludicidade matemética (P11).

[...] O Brincar (a importancia do brincar) (P23).

[...] (P23) Contagdo de histéria; musicalidade; oficina de brinquedos
reciclaveis etc., aprender na pratica (P30) (DUDAR, 2017, p. 104)

A pertinéncia desses temas na educacao infantil estd atestada em alguns
documentos orientadores da Educacéo brasileira, entre eles o DCNEIs e RCNEIs. Nas
Diretrizes Curriculares da Educacdo Infanti é assegurado que as praticas
pedagdgicas sejam norteadas por dois eixos - as interacdes e brincadeiras, e que
estas praticas sejam capazes de promover “o relacionamento e a interagdo das
criancas com diversificadas manifestacdes de mdasica, artes plasticas e graficas,
cinema, fotografia, danca, teatro, poesia e literatura (BRASIL, 2010, p.26)”. Portanto,
0os saberes citados pelas professoras sdo legitimos e fundamentais para o
desenvolvimento da pratica educativa na educacdao infantil, sendo necessario ter uma
atencdo maior dentro dos roteiros das formacdes continuadas.

Nos demais trabalhos também notamos a prevaléncia desses temas, conforme
mencionado na pesquisa de Flor (2021) que buscou investigar a formagao continuada
das professoras da Educacéo Infantil do municipio de Juina — MT. As professoras
entrevistadas, nesta pesquisa, também relataram suas necessidades formativas
centradas em temas inerentes a educacéo infantil, como: a Ludicidade, Brincadeiras,

Musicas, Oficinas e outras, como podemos observar nas falas abaixo:
P 13 (...) a formag&o para a educacéo infantil tinha que ser mais ludica,
voltada para musicas e brincadeiras (FLOR, 2021 p. 97)
P 11 Uma ludica com muitas musicas e brincadeiras direcionada ao
aprendizado (FLOR, 2021, p. 103)
P 10 Os processos metodoldégicos (...), as oficinas de brinquedos, trocas de
experiéncias mais outros. (FLOR, 2021, p.87).

Os elementos citados fazem parte de diferentes linguagens das quais sao
cruciais para a interacao e desenvolvimento social, cognitivo, emocional e psicomotor
dos seres humanos, que precisam se apropriar dessas linguagens desde a mais tenra
idade, como o brincar e as brincadeiras. Junto a essas linguagens existem outras
essenciais que compdem, em grande parte, “a producao cultural humana que amplia
e enriguece as condicdes de inser¢do das criangas na sociedade”, tais como:
“‘Movimento, Artes visuais, Musica, Linguagem oral e escrita, Natureza e sociedade,
Matematica” (BRASIL, 1998, p.46). Declarados esses elementos, pelo RCNEI, como

imprescindiveis a préatica pedagogica na educacgéao infantil e ao desenvolvimento das
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criangas, tais elementos justificam-se como necessidades formativas, identificadas
nas narrativas das professoras sobre os referidos temas.

Além dos ordenamentos legais que orientam a educacéao infantil abordarem as
tematicas: brincar, brincadeiras, jogos, dentre outros, também diversas pesquisadoras
e autoras discutem essa teméatica no campo da Pedagogia da Infancia, tal como
Barbosa (2007). A autora enfatiza a importancia de oportunizar o brincar, as
brincadeiras, e as interacdes entre as criangcas em todos 0s espacos que estas
frequentam para o favorecimento da constituicido de “suas préprias identidades
pessoais e sociais” (BARBOSA, 2007, p. 1066).

Ainda sobre as tematicas citadas, Friedmann (2020) adverte sobre a
importancia da leitura, da contacao de historia, da observacédo, da mediacdo de novos
saberes para as criangas:

Ouvir e ler historias, olhar imagens, manusear livros sdo oportunidades para
observar e escutar criangas em suas posturas, gestos, reacdes, preferéncias,
na manifestacdo de suas emog¢des. Sao também oportunidades de introduzir
temas, culturas e valores diversos (FRIEDMANN, 2020, p. 86).

A diversidade de contetdos e experiéncias presentes na literatura infantil,
“abrem o universo e trazem toda sorte de temas que podem apoiar criancas nas suas
emocgles, curiosidades e leva-las a explorar dimensbes desconhecidas
(FRIEDMANN, 2020, p.86)". Portanto, a contacdo de histérias e o contato com os
livros se tornam tdo importantes quanto o brincar, nessa fase da vida.

Sendo assim, evidencia-se a necessidade das professoras que atuam nesta
etapa da educacdo, terem suas praticas educativas alinhadas a tais principios e
conhecimentos, da mesma forma, municiadas de instrumentos que possibilitem
conhecerem melhor as especificidades das criancas e desenvolverem préticas
educativas mais adequadas para cada faixa etaria. Por isso, as narrativas das
professoras reforcam tais demandas nas formagdes continuadas.

Outra necessidade formativa, presente na fala das professoras entrevistadas
nos estudos de Flor (2021) e Dudar (2017), refere-se a formagdes continuadas que
contemplem a elaboracdo de Projetos, atividades autodirigidas para serem

trabalhados com as criangas da educacéo infantil, como relatado abaixo:

P 6 (...) metodologia de projeto, pois nunca tinha trabalhado com projeto
(FLOR, 2021, p.87).
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Projetos, portfélios, metodologias (P2). (DUDAR, 2017, p. 104)

Evidenciamos nas citacdes uma questao levantada pelas autoras Barbosa e
Horn (2008) acerca da elaboracdo de projetos nesta etapa da Educacdo. Para as
autoras, devido a trajetéria da educacao infantil ser carregada de questdes de varias
naturezas, como ja mencionamos nos capitulos anteriores, a que mais esta
impregnada ainda, nesta etapa da Educacédo, refere-se ao cuidar dissociado do
educar. Sendo assim, ndo ha uma preocupacéo forte, por parte das instituicdes de
educacéo, oportunizar uma educacgdo fundamentada em preceitos cientificos, em um
trabalho didaticamente organizado por meio de projetos que favorecam a ampliacao
de saberes e experiéncias culturais das criangas pequenas.

N&o raro, entdo, encontramos nas narrativas das professoras das instituicoes
de educacéo infantil, a alegacdo de que nunca ou muito pouco trabalharam com
projetos integradores para esta faixa etaria de criangas. Percebemos, nesse ponto, a
guestao de o trabalho na educacéo infantil estar associado a questdes higienistas e
recreacionistas, e que das profissionais que atuam nesta etapa da Educacao, espera-

Seé apenas:

paciéncia, capacidade para expressar afeto e firmeza na coordenacéo do
grupo infantil. Pouco se exige em termos de conhecimento mais elaborado
acerca das funcdes da educacéo infantil e das caracteristicas sécio-histéricas
do desenvolvimento das criancas, bem como em termos do dominio do saber
historicamente elaborado a respeito das diversas dimensfes pelas quais 0
homem e o mundo podem ser conhecidos (OLIVEIRA, 2013, p.22).

E como se as criancas pequenas ndo necessitassem de um aprendizado
ancorado aos preceitos da ciéncia, ofertados por meio de didaticas e metodologias
sistematizadas. E ao trabalho pedagdgico, ndo fosse exigido profissionalidade,
apenas as praticas educativas relacionadas ao cuidar ou competéncias maternais
fossem suficientes para orientar as praticas educativas.

Para contrapor esse pressuposto de que ndao ha necessidade de cientificidade,
profissionalidade e organizacdo sistematizada na educacdo infantil, as autoras
Barbosa e Horn (2008) defendem que o0s projetos se constituem importantes

ferramentas de trabalho nesta etapa da Educagéo.

Fica evidente que as criancas bem pequenas necessitam de um modo muito
especifico de organizacdo do trabalho pedagdgico e do ambiente fisico.
Nesta perspectiva, os projetos podem constituir-se em um eficiente
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instrumento de trabalho para os educadores que atuam com essa faixa etaria
(BARBOSA e HORN, 2008, p. 72).

Se pensados e elaborados a partir da realidade das criancas, levando em
consideracdo suas potencialidades, as autoras afirmam que o0s projetos se tornam
instrumentos valiosos de trabalho, capazes de nortear a acdo pedagdgica. E, se
trabalhados, também, com intencionalidade e objetivos claros, trazem experiéncias
significativas para as criangas e podem colaborar para a superacéo da dicotomia entre
o cuidar e o educar.

Oliveira (2013, p.185) ressalta a importancia de os curriculos da educacao
infantil se organizarem por meio de atividades “autorrelacionadas e autodirigidas em
projetos didaticos”, que trabalhem as multiplas linguagens, as emogdes, objetos da

cultura, imaginacao dentre outros. Na perspectiva da autora,

0s projetos didaticos organizam-se segundo temas sobre os quais as criangas
vao tecer redes de significagBes. Sao propostos como estratégias de ensino
gue buscam superar uma visao de estabilidade e transparéncia do ambiente
em que elas estdo inseridas, o qual apenas precisaria ser conhecido. Abrem
possibilidades para cada crianca indagar, criar relagcbes e entender a
natureza cognitiva, estética, politica e ética de seu ambiente, atribuindo-lhe
significados (OLIVEIRA, 2013, p.185).

Assim sendo, a cada eixo tematico trabalhado nos projetos, as criancas tém a
oportunidade de experimentar varias propostas, fazer a sua leitura de mundo e atribuir
significados as suas producdes.

Nessa direcdo, quando as professoras pesquisadas apontam o trabalho com
projetos e metodologias especificas como uma necessidade formativa, é porque, de
fato, as educadoras entendem que carecem de serem instrumentalizadas para
‘compreender a potencialidade de seus pequenos e com ela poderem intervir
adequadamente” (BARBOSA e HORN, 2008, p.73).

Concernente ainda as tematicas relacionadas as estratégias e metodologias,
destacamos ainda, nas narrativas das professoras do estudo de Dudar (2017), a
necessidade de entenderem melhor sobre a Avaliagdo, Registros e Portfélios na
educacéo infantil. No entanto, sugerem que as formacdes continuadas precisam

contemplar ainda mais:

Avaliacdo na Educagdo Infantii por Portfélios; A importdncia da
Documentacao/Registro diario do Professor (P16).

Avaliacdo na Educacéo Infantil (P45).

Avaliacéo e portfélio (P51). (DUDAR, 2017, p. 109)
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Quanto a avaliacdo do desenvolvimento das potencialidades das criancas, na
educacao infantil, € assegurada pela DCNEI (BRASIL, 2010) que ela ocorra por meio
da observacéo critica e criativa e da utilizacdo dos multiplos registros das producdes
e dos momentos vividos das criangas, sem a finalidade de selecionar, promover ou
classificar essas criancas, mas apenas acompanhar os processos de aprendizagens

delas. Nessa mesma direcdo, Oliveira (2013) relata que:

a avaliacdo educacional requer um olhar sensivel e permanente do professor
para compreender as criangas e responder adequadamente ao “aqui-e-
agora” de cada situacdo. Perpassa todas as atividades, mas ndo se confunde
com aprovacao/reprovacao. Sua finalidade nédo é excluir, mas exatamente o
contrario: incluir as criangas no processo educacional e assegurar-lhes éxito
em sua trajetéria por ele (OLIVEIRA, 2013, p.201).

Para proceder com a avaliagdo das criangas, as professoras necessitam ter
uma observacgdo atenta e sensivel, e seus saberes fundamentados nas teorias do
desenvolvimento que compreende a crianca como um sujeito potente, produtora de
cultura e autbnoma. Portanto, a avaliagdo deve ser vista como um “campo de
investigagdo e ndo de julgamento” (OLIVEIRA, 2013, p.203).

No relato acima das professoras, observamos um ponto discutido pela autora
Ostetto (2018) acerca da importancia do registro das acdes pedagogicas, na
educacdao infantil. Para ela, o registro permite, a professora, além de escrever sobre
suas praticas, criar memorias, produzir marcas, fazer teorias, permite, também, a
essas profissionais, avaliar e refletir sua pratica pedagdgica, intervindo positivamente
nas fragilidades, ressaltando as potencialidades e projetando uma pratica mais

assertiva para o futuro. Ostetto salienta que

o registro do cotidiano passou a figurar, juntamente com o planejamento e a
avaliagdo, como prética diferencial para um trabalho qualitativo; assumido
como instrumento metodolégico, ele passou a fazer parte do conteltdo
programatico da formagédo de professores, pelo menos da educacao infantil,
assim como o planejamento e a avaliagao ja o faziam (OSTETTO, 2018, p.
20).

Como vimos, por serem compreendidos como relevantes instrumentos de
trabalho, a Avaliacdo e Registro devem ser contemplados como conteudo e
metodologias de estudo, nas formacdes inicial e continuada da educacéao infantil, por

isso, sugeridos pelas professoras entrevistadas.
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Ser professora na educacao infantil requer uma profissional polivalente capaz
de lidar com a complexidade e dinamismo que envolvem esta etapa da Educacéo. E
a pratica do registro se torna uma aliada no desenvolvimento profissional, valorizando
a profissdo docente, vez que é imprescindivel muito estudo, conhecimento cientifico,
avaliacao e reflexdo sistematica sobre a pratica educativa diaria. Nesta perspectiva,

Lopes (2009) em seu livro “Educacgao Infantil e registro de praticas” destaca que:

documentar experiéncias pode constituir possibilidade de formacdo do
educador em servigo ao possibilitar o desvelamento da realidade, a reflexdo
sistematica sobre a pratica, a percepgdo da teoria a ela subjacente, a
apropriacéo da autoria do processo educativo, a produ¢do de conhecimentos
e socializacé@o. Registrar é produzir historia, é construir saberes com base na
pratica, é desenvolver-se pessoal e profissionalmente (LOPES, 2009, p.172).

Portanto, o registro € um instrumento formativo que deve fazer parte da cultura
escolar e ser trabalhado coletivamente para construgdo e ampliacdo de
conhecimentos, de autorias e emancipacao (LOPES, 2009).

Nas sugestbes levantadas nas narrativas das professoras esta, também, a
relacdo entre o Cuidar e Educar como um tema relevante que deve ser tratado com
mais atencdo nas formacfes continuadas, haja vista todo histérico ja discutido em
torno desta questédo na educacéo infantil. Notamos esse anseio no relato abaixo das
professoras, entrevistadas no estudo da pesquisadora Damido (2017), que buscou
analisar qual é a concepcao de formacéo continuada das professoras de creches de

um municipio do Sudeste Goiano:

(...) quando eu fiz Pedagogia, né, eu formei pra professora. Depois eu passei
no concurso e vim para a Educacéo Infantil. Isso acontece com a maioria dos
professores, que quando chega aqui, a realidade é outra, né, porque existe o
cuidar e o educar, entdo a maioria dos professores s6 baseia no educar, e
chega aqui, depara com o cuidar. Entdo, h4 um choque para o professor.
Quando o professor fala assim: Ah! Eu estudei tantos anos e vou trabalhar a
higienizacdo das criangas? Mas realmente vocé trabalha o educar e o cuidar,
mas € extremamente importante o curso, as P4s que a gente faz, pra te dar
uma base. Porque o curso da Pedagogia te d4 uma base pra ser professor.
Quando vocé faz uma Especializacéo, e pra mim, que me ajudou muito. Hoje
todo o trabalho do meu dia-a-dia, eu sempre t6 espelhando nas minhas pés,
a qualidade do ensino. Como eu vou trabalhar o educar, como eu ndo vou
ficar s6 no cuidar? Entao a preocupagao, ldgico, tem o cuidar. Mas o professor
hoje, preocupa muito com o educar, mesmo estando trabalhando num
Bercario, porque muitos professores acham que é s6 o cuidar, mas o educar
da pra trabalhar e muito no Bergario (ANDRESSA, 49, Bergario Il) (DAMIAO,
2017, p. 80).
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Essa dicotomia entre o cuidar e o educar parece ser um dos estigmas mais
emblematicos da educacéo infantil, 0 que a coloca em um patamar de fragilidade e
inferioridade em relacdo as outras etapas da Educacéo.

Conforme debatemos essa questao nos capitulos anteriores, as instituicdes de
educacao infantil sdo vistas, historicamente, como um refagio assistencialista para a
populacdo mais vulneravel e fragilizada economicamente, cabendo a essas
instituicbes oferecer uma educacao higienista e ndo com propostas assentadas na
ciéncia, na diversidade cultural, na arte e no desenvolvimento integral das criancas.

Apesar dos grandes avancos nessa area e da ampliacdo do atendimento as
criancas pequenas nas instituicdes publicas de educacao infantil, ainda assim nao
conseguimos oferecer a todas as criangas, em sua totalidade, “espagos sociais onde
adquiram conhecimentos culturais, artisticos e cientificos” com alto padréo de
qualidade (BARBOSA, 2007, p.1060).

Desse modo, a formacdo continuada por si sé ndo é suficiente para resolver
esse dilema histérico em torno da educacéo infantil, mas por se consistir em um lugar
privilegiado para o debate e reflexao, é que deve ser utilizado, pelas instituicdes, para
ampliacdo da discussdo dessa e de outras tematicas relevantes para a area, nos
momentos formativos com as professoras.

Oliveira (2013) ressalta que as expectativas em torno das habilidades das
criancas tém sido as mais diversas entre as familias, educadores e educadoras,
sociedade e as politicas publicas. Abrangendo concepcdes e objetivos sobre essas
habilidades, muitas vezes antagbnicas, condicionando o0 aprendizado e
desenvolvimento das criancas pela classe social a qual pertencem. Por isso, a
necessidade de mais adensamento e discussfes sobre essa temética nas formacdes
continuadas, na educacdao infantil, visto que o cuidar e o educar é algo indivisivel,
assegurado pela Constituicdo Federal a todas as criancas, sem distin¢ao.

E quando essa discussao sobre a indissociabilidade entre o cuidar e o educar
sdo debatidas e fortalecidas nas formacdes continuadas, notamos 0 quanto as
professoras tém mais seguranca e autonomia para lidar com essa questdo em suas
praticas educativas, conforme observamos no relato supracitado.

Algumas narrativas das professoras pesquisadas, descreveram também a
necessidade de entenderem melhor as especificidades da educacao infantil, visto o

BN

dinamismo e complexidade atrelados a essa etapa da Educacdo, no qual muitas
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professoras séo lancadas nesta caminhada com conhecimentos muito rasos na area
e ferramentas insuficientes para sua atuacao.

Como podemos observar nas narrativas das professoras entrevistadas tanto na
pesquisa de Dudar (2017) como no estudo de Novais (2018) em que buscou conhecer
0os elementos considerados pelas professoras como marcantes nos processos
formativos, e analisar os percursos formativos vivenciados por elas em um municipio
de Vitoria/ES no periodo de 2002 a 2016. Nas falas, conseguimos observar tais

anseios:
Aparecida - Eu venho do fundamental, nunca trabalhei com a Educacéo
Infantil, minha primeira experiéncia esta sendo agora. Cheguei no finalzinho
do ano e todo mundo tentando me ajudar pra me situar (...) (P, 2017).
(NOVAIS, 2018, p. 153)
Assuntos sempre relacionados a nossa area de atuagcdo e faixa etaria
trabalhada (P7).
Especifico para a Educacgéo Infantil (P19).
Temas ligados a area especifica da Educacao Infantil (P13).
Qualquer assunto desde que seja na nossa area de atuacgéo (P37).
Que seja direcionado para a area da Educacao Infantil (P29). (DUDAR, 2017,
106).

A educacao infantil € uma etapa da Educacdo muito peculiar, em que o foco da
aprendizagem ndo consiste na escolarizacdo, mas na defesa da infancia e no
desenvolvimento global das criancas. E compreender essa concepcéo e inclui-las nas
praticas educativas nao € uma tarefa facil. Nesse sentido, entendemos o clamor das
professoras por formacdes que correspondam a esses anseios, pois as atribuicdes da
educacao infantil sdo distintas das demais etapas da Educacéo e requer um estudo
mais aprofundado sobre as especificidades das criancas pequenas e da Educacao a
elas destinadas.

A distincao entre a educacao infantil e as demais etapas basicas da Educacao
podem ser observadas por varios aspectos, a comecar pelo planejamento da
educacao infantil, em que estes néo sao feitos considerando aulas, e sim rotinas para
as criancas, assim como a avaliacao deve ocorrer por meio da observacao e registros
e ndo por meio de provas e trabalhos.

Também, os espacos, brincadeiras e materiais didaticos devem ser adequados
a faixa etaria, pensados, intencionalmente, para apoiar as escolhas, indagacoes,
curiosidades e descobertas das criancas. Além do cuidado em atender as
necessidades fisioldgicas das criancas, que deve ser compreendido como um

processo indissociavel do educar.
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Ao passo que as docentes cuidam, também estimulam e mediam as iniciativas
das criancas, auxiliando-as na promocdo da autonomia, da autoestima, da
aprendizagem, aumentando a confianca e o vinculo dessas criangas com as docentes
e com 0S seus pares. Por isso a necessidade em formacdes continuadas que
contemplem tais demandas e que ampliem o olhar das professoras para as
especificidades das criancas de pouca idade, que sdo distintas das demais faixas
etérias.

E para isso, espera-se das formagdes continuada conhecimentos mais sélidos
e alinhados aos pressupostos da Pedagogia da Infancia, em que sejam trabalhadas
guestdes como a escuta atenta, a observacéo, o protagonismo infantil, o poder de voz,
acolhimento do diferente, vinculos afetivos, a crianga como produtora de cultura e
muito mais.

Um desses pressupostos, alinhados a Pedagogia da Infancia, que € muito
estudado e debatido no campo da educacdao infantil, refere-se a Escuta atenta, que
significa:

(...) “ouvir com atengéo”. Escuta € presenca, vinculo, conexao, respeito.
Mergulho no mundo do outro: ndo sé em sua fala, mas no olhar, no gesto, no
tom, nas emocdes alheias que podem nos tocar. Escutar € estar plenamente
presente. Acolher o0 momento do outro. Adentrar a paisagem do outro,
conhecer e reconhecer o outro em sua singularidade, em seu momento e em
seu tempo. Escutar é doar-se, entregar-se ao outro (FRIEDMANN, 2020,
p.125).

A autora ressalta que “os processos de escuta e de observagdo acontecem
com todos os nossos sentidos, com nossa presencga e entrega plena” (FRIEDMANN,
2020, p.125). Trata-se de uma acdo muito complexa, mas possivel de ser
desenvolvida por todas as pessoas, sobretudo, na relacdo com as criancas, mas é
necessario despir-se de valores e atitudes que as diminuam ou inferiorizem, tanto
guanto de posturas adultocéntricas.

Essa ultima, muito prevalente ainda nas praticas educativas, em que a
participacdo das criangas, nas tomadas de decisbes, planejamentos, e organizacdes
das atividades que sao desenvolvidas para elas, é praticamente nula. Ou seja, 0 seu
espaco de fala e de escuta sdo dominados pela tirania adultocéntrica, “decisées que
adultos tomam para as criangas e por elas, em geral sem consulta-las, sem lhes dar

voz ou sem criar espagos de escuta” (FRIEDMANN, 2020, p.37).



75

Decidir por elas sem considerar 0 que sentem, 0 que pensam, o que lhes
interessa ou aquilo de que precisam; priva-las, afasta-las ou nédo lhes dar
oportunidades variadas; pressiona-las, forca-las a participar de atividades;
avalid-las, compara-las, classifica-las ou colocar sobre elas muitas
expectativas estdo longe de ser pardmetros para pensar ou possibilitar o
protagonismo e a participacéo infantil, uma vez que esses sdo movimentos
espontaneos (FRIEDMANN, 2020, p.37).

Para a autora, é urgente que educadores e educadoras, familiares e sociedade
em geral mudem de postura em relacdo a compreensao das multiplas maneiras que
as criancgas tém sobre sua participacdo e protagonismo na cultura em que vivem.

Muitas das posturas adultocéntricas advém de uma cultura dominadora, em
que as criangcas nao sédo consideradas como sujeitos e agentes de seu processo
educativo, além das formacdes aligeiradas em que sdo ministrados conhecimentos
rasos acerca do universo simbdlico infantil, sem considerar as necessidades préprias
das criancas. E com isso “a sondagem dos interesses infantis ndo sai de um nivel
superficial e ndo se tem uma relagcdo de escuta, uma dimensao de confronto de
subjetividades e de significagBes culturais e historicas, basicas para a formacao
humana” (OLIVEIRA, 2013, p.161).

Se ja avangcamos na compreensao da concepc¢ao de crianca e criamos espagos
de socializacdo para que elas sejam atendidas em sua totalidade, entdo que
oferecamos uma educacdo de qualidade levando em consideracdo suas
especificidades e que criemos oportunidades para que elas se desenvolvam
plenamente. E uma dessas iniciativas, centra-se na formacdo de educadores e
educadoras que necessitam valorizar a opinidao das criangas e conceder-lhes espacos
de vez e de voz, para que o atendimento oferecido a elas, ndo permanecam apenas
por forca da lei, mas que seja pela responsabilidade social - “enquanto professores,
mulheres e homens, cidaddos - de tratarmos as criancas como cidadas de pequena
idade” (KRAMER, 2008, p.118).

E para isso, os adultos devem adentrar ao universo das criangas, intervindo
menos, escutando mais, observando sem julgamentos, respeitando tempos,
“temperamentos, escolhas e processos. Considerando que criancas tém
conhecimentos e sabedorias proprios, diferentes daqueles dos adultos”
(FRIEDMANN, 2020, p.37).

Entdo educadores e educadoras bem mais preparados com conhecimentos da
area, que reconhecem as criangas como protagonistas e agentes de seu processo

educativo, trabalham com mais seguranca, qualidade e autonomia, desenvolvendo
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praticas educativas globalizadas e integradas para atender as necessidades das
criangas.

Posto as necessidades formativas jA mencionadas, outra tematica que nos
chamou bastante a atencao e que foi muito recorrente nos relatos das professoras
entrevistadas nas pesquisas de Dudar (2017), Flor (2021) e Damido (2017), foi a
necessidade de formacfGes mais consistentes na area da Inclusdo escolar. Como

ilustram as falas a seguir:

Assuntos - Educacgdo Especial (temos muitas criangas com deficiéncias
diferentes, o professor precisa estar preparado) (P23, grifo nosso).

(...) Cursos sobre incluséo (P1).

(...) Incluséo (P30).

P 20 A inclusdo das criangas especiais, faz com que cada vez mais temos
que estar preparado para a necessidade individual de cada aluno (FLOR,
2021, p.100).

P 18 Formacé&o voltada para criancas especiais (FLOR, 2021, p.104)

(...) eu nao tinha tido a experiéncia de ter uma crianga com necessidades
especificas na sala, eu tenho aprendido demais aqui. Apesar do pouquinho
tempo que eu estou aqui, mas as meninas se dispdem a estar junto e sem
diminuir a gente por estar chegando agora. Ajudam sem esté diminuindo a
gente, fazendo a gente se sentir inferior, isso ndo tem (P, 2017). (DAMIAO,
2017, p. 153)

Quando as professoras descrevem a necessidade de estarem mais bem
“preparadas” para atender as criancas com necessidades educativas especiais,
acendem um alerta quanto aos contetdos, metodologias e tempo destinados ao
debate sobre a Incluséo escolar em seus processos formativos, na educacéo infantil,
e por conseguinte, os paradigmas que assolam essa tematica, tao relevante, no meio
educacional.

Mantoan (2003, p.12) em seu livro “Inclusao escolar: O que €? Por que? Como
fazer?” aponta que entre as diversas demandas que a escola precisa ser capaz de
resolver, a Incluséo escolar compde uma parcela significativa nesse processo. E, mais
ainda, atingir todos o0s objetivos propostos em meio a um sistema educacional que
vem apresentando, “ha algum tempo sinais de esgotamento”, por diversos motivos,
como as burocracias, grades curriculares engessadas, atendimento de varias
modalidades de ensino, ma gestado, falta de investimento e atencdo das politicas
publicas, dentre outras, € uma tarefa ardua que a escola precisa desempenhar com
éxito.

Com o desvelamento e destaque que as diferencas culturais, sociais e a
diversidade humana vem tomando na sociedade, a inclusdo escolar, cada vez mais,

assume um papel central nessas relacdes e nas praticas pedagodgicas, tendo de
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romper com velhos paradigmas e estabelecer novos marcos de compreensao nessas
relacbes (MANTOAN, 2003).

Diante dessas novidades, a escola n&o pode continuar ignorando o que
acontece ao seu redor nem anulando e marginalizando as diferengas nos
processos pelos quais forma e instrui os alunos. E muito menos desconhecer
gue aprender implica ser capaz de expressar, dos mais variados modos, o0
gue sabemos, implica representar 0 mundo a partir de nossas origens, de
nossos valores e sentimentos (MANTOAN, 2003, p.12).

E dentre o publico-alvo atendido pela Educacdo Especial, encontram-se as
criancas com necessidades educativas especiais que necessitam ter os seus direitos
a uma educacao de qualidade assegurados, da mesma forma que as demais criancas.
Por isso, a necessidade de romper paradigmas, ampliar conhecimentos e
metodologias que considerem as caracteristicas individuais de cada crianca, isso €
imprescindivel para o desenvolvimento delas. Para tanto, necessitamos avancar em
formacdes continuadas que possibilitem aprimorar tais saberes no corpo docente. Na
visédo de Oliveira (2013)

a formacgéo continuada dos professores deve capacita-los para conhecer
melhor o que hoje se sabe a respeito das possibilidades de trabalho
pedagodgico de promocao do desenvolvimento de todas as criancas com
necessidades educacionais especiais, bem como para auxiliar essas criancas
na construcdo de conhecimentos cada vez mais ampliados e significativos
acerca do mundo e de si mesmas (OLIVEIRA, 2013, p. 196).

Nesse sentido, compreendemos 0s anseios das professoras entrevistadas por
formacdes continuadas com debates mais dilatados nessa area, visto que se sentem
inseguras e com conhecimentos insuficientes para educar essas criangas.

Sabendo que a responsabilidade na formacéo das criancas com necessidades
educacionais especificas devem ser os mesmos das demais criancas, a busca por
praticas educativas mais exitosas deve estar fundamentada nas necessidades das
criangas, em conhecimentos cientificos, em metodologias e sistemas simbalicos
alternativos, sobretudo, na afetividade e aceitacdo das diferencas interpessoais,
conforme ressalta Oliveira (2013).

InUmeras sdo as necessidades formativas das profissionais que atuam na
educacao infantil, mas elegemos os temas citados por considerar a pertinéncia e

relevancia com a tematica abordada neste estudo.
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Diante das discussfes apresentadas neste eixo das necessidades formativas
que as professoras identificam como primordiais, Caldas e Macedo (2015, p.02)
declaram que a formacé&o docente deve proporcionar a essa profissional “condi¢des
para que o mesmo saiba contextualizar o aprendizado e a experiéncia vivida durante
a sua pratica em sala de aula, tendo consciéncia de seus deveres como educador”.

Consoante ao pensamento das autoras, Mantoan (2003) pondera que:

se, de um lado, é preciso continuar investindo macigamente na direcao da
formacéo de profissionais qualificados, de outro, ndo se pode descuidar da
realizacdo dessa formacdo e deve-se estar atento ao modo pelo qual os
professores aprendem, para se profissionalizar e para aperfeicoar seus
conhecimentos pedagdgicos, e também a como reagem as novidades, aos
novos possiveis educacionais (MANTOAN, 2003, p.43).

Nesse sentido, as formagbes continuadas precisam considerar as
necessidades formativas dessas profissionais, assegurando uma formacéo solida e
de qualidade, que contemple as especificidades e a realidade de atuacdo das
educadoras e que promovam o pensamento critico-reflexivo, tanto sobre a sua pratica
pedagdgica, como em relacdo ao contetdo e aplicabilidade dessas formac6es em sua

praxis.

3.2. Eixo 2 - Contribuicbes da formacdo continuada para o trabalho na Educacéo

Infantil

Neste segundo eixo, analisamos as concepc¢des presentes nas narrativas das
professoras entrevistadas, sobre as contribuicbes da formacéo continuada que elas
citam como importantes para suas praticas educativas na educacéo infantil.

A partir de nossa andlise, identificamos as contribuicfes citadas por elas sobre
as formacdes: a troca e partilha de experiéncias entre as educadoras, adensamentos
e aprofundamentos de saberes atinentes a educacgao infantil, fortalecimento da
profisséo e da identidade docente, dentre outras.

Como descrito nos capitulos anteriores, a formacéo continuada de professores
e professoras é assegurada como um direito pela LDB (1996) e em outras proposi¢coes
legais que norteiam a Educacgéao brasileira. E vem adquirindo mais espacgos, inclusive
na educacéo infantil, contribuindo para a superacéo de varios paradigmas que ainda

norteiam esta etapa da Educacéo, por meio de ac¢des que ultrapassem o0s contetdos
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sobre o “cuidar, educar e socializar”, assim como consolidando a profissédo e a
identidade docente, na educacéo infantil (CALDAS e MACEDO, 2015, p.2).

Os ordenamentos legais asseguram que é responsabilidade do poder publico
oportunizar formacdes estruturadas e organicas que atendam todas as etapas da
Educacao, especialmente, a educacao infantil. Formacdes estas, que auxiliem as
educadoras nas diferentes situacfes problemas que acontecem nesta etapa da
Educacdo, provendo-as de conhecimentos e ferramentas que contribuam na
construcado de teorias condizentes com suas praticas e que “nhas quais realmente
acreditem” (BOLDRIN, 2007).

Sabemos que esta realidade estd um pouco distanciada do que preconizam 0s
documentos legais, e essa oferta de formagéo continuada néo é feita apenas pelo
poder publico, e sim por incontéveis instituicdes de diferentes setores.

Diante da oferta macica dessas formacdes continuadas e das frequentes
omissGes do poder publico, as educadoras necessitam buscar, muitas vezes, por
conta propria formacdes alinhadas a sua pratica pedagdgica. Além de avaliar,
criticamente, a qualidade e a pertinéncia dessas formacdes para sua pratica e assumir
0 protagonismo de seu desenvolvimento profissional.

Nesse sentido, Freire (2011) afirma que os e as educadoras necessitam
dedicar-se a reflexdo sobre seu trabalho, ou seja, sobre sua pratica pedagogica. Para
0 autor, esse movimento de reflexdo sobre a préatica gera a curiosidade critica e,
consequentemente, cria-se um novo pensamento, e uma nova acao em relacdo a sua

pratica, tendo neste movimento, a teoria dissociada da pratica:

A prética docente critica, implicante do pensar certo, envolve o movimento
dindmico, dialético, entre o fazer e o pensar sobre o fazer. (...) Por isso, é
fundamental que, na pratica da formacao docente, o aprendiz de educador
assume gque o indispensavel pensar certo ndo é presente dos deuses nem se
acha nos guias de professores gue iluminados intelectuais escrevem desde
o centro do poder, mas, pelo contrario, 0 pensar certo que supera o0 ingénuo
tem que ser produzido pelo préprio aprendiz em comunhdo com o professor
formador (FREIRE, 2011, p.30).

Significa dizer, que os e as docentes tém um papel crucial em seu proprio
desenvolvimento intelectual, profissional e humano. E, valendo-se dos momentos
formativos, que se constitui o I6cus ideal para o debate e reflex&o critica sobre a pratica,
€ que essas profissionais se desenvolvem e, “pensando criticamente a pratica de hoje

ou de ontem que se pode melhorar a proxima pratica” (FREIRE, 2011, p.31). Dai, a
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importancia de profissionais reflexivas-criticas, autbnomas capazes de avaliar a
pertinéncia das formacdes continuadas e discorrerem sua relevancia para sua atuacao.

E nos estudos analisados, foi unanime nas narrativas das professoras
entrevistadas relatarem a importancia e as contribuicées das formacdes continuadas
para o aprimoramento de suas praticas.

A pesquisadora Dudar (2017, p.83) demonstrou que as professoras
entrevistadas, por mais que alegassem lacunas nas formacgbes continuadas,
indicaram que essas sao algumas das “estratégias que contribuem para o professor
“aprender”, “conhecer”, “refletir’, “trocar experiéncias” sobre o trabalho desenvolvido
com criangas pequenas”, conforme observamos nas narrativas analisadas ao longo

deste eixo:

[...] a formacdo continuada contribui muito, pois por meio das vivéncias
realizadas consigo refletir e repensar minha pratica pedagdgica e melhorar
minha atuacéo profissional (P16) (DUDAR, 2017, p.83).

[...] todo conhecimento é valioso e a formacdo continuada contribui para o
nosso desenvolvimento em sala de aula (P11) (DUDAR, 2017, p.83).

Nas narrativas acima, percebemos que a pratica docente e a formacéo
continuada justificam-se “como parte de um processo inacabado de permanente
elaboracao e reelaboragao, pelo sujeito”. Cuja a formagéo continuada exerce um
papel determinante no desenvolvimento profissional e intelectual das e dos docentes,
assim como a formacéo inicial, sendo que ambas cumprem papéis especificos, em
fases distintas da trajetoria profissional desses e dessas educadoras, e, sao partes
“‘indivisiveis e insubstituiveis de uma mesma coisa” - a formacao docente (SALLES,
2004, p.06).

Essa concepcdo também esta presente nas narrativas das professoras
entrevistadas nos estudos de Damido (2017) e de Flor (2021), como identificamos nas

falas a sequir:

N&o basta s6 o curso de Pedagogia. L4 é muito corrido. Aprende muitas
coisas, mas fica muitas coisas para tras, né? E quando vocé vai trabalhar pra
fazer a pratica mesmo, ai vocé vé, que o importante € isso ai, 0s
conhecimentos que a gente adquire com a formacgéo continuada. (ALINE, 62,
Bercario ) (DAMIAO, 2017, p. 69)

A principio, a formac&o inicial é o curso de Pedagogia. Mas depois tem varios
trabalhos que podem ta complementando essa formacao inicial. Como na
educacéo infantil, (...) que exige muito conhecimento. E como a gente vai
adquirir esse conhecimento? Através dos varios cursos, as pos, as palestras,
0s simpoésios, e até estudos que a gente pode fazer por conta propria.
(ANDRESSA, 49, Bercario Il) (DAMIAO, 2017, p. 69)
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P 3 - Sim. Os processos de Ensino e de Aprendizagem séo dinamicos e se
renovam a cada ano. Com o advento das tecnologias digitais, esse
movimento requer otimizacdo da pratica pedagodgica, além de exigir do
professor inovagao, atualizagdo e abertura de um novo fazer pedagoégico
centrado em variaveis que perpassam o espaco escola. (FLOR, 2021, p.85)
P 10 - Sim, sdo novos conhecimentos que vao agregar aos do professor e
faréo a diferenga no desenvolver do dia a dia no chdo da escola. (FLOR,
2021, p.85)

A dindmica e complexidade que envolvem as praticas educativas da educacao
infantil, sugerem muitos adensamentos que, somados as necessidades formativas
das professoras, contribuem para o fortalecimento de préaticas pedagogicas mais
efetivas e ndo apenas para remediar lacunas deixadas da formacdo inicial, mas para
a complementacdo de saberes, haja vista, toda a demanda e especificidade que
envolvem esta etapa da educacéo. E para Salles (2004, p.06) ndo ha “porque se opor
a uma acao que tenha por finalidade melhorar a qualificagado técnica dos professores”,
mas sim compreender e aprimorar o carater continuo e complementar da formacao
continuada em relacdo as outras fases da formacéo docente.

Conforme observamos nos relatos acima, as professoras afirmam que o0s
momentos formativos contribuem muito para o melhoramento de suas praticas
educativas, além de destacarem como sendo grandes aliados para o estudo e
acompanhamento das mudancas e transicdes que ocorrem na educacao infantil.

Percebemos esta concepgéo também nas narrativas do estudo de Novais (2018):

A meu ver, se a gente ndo tivesse o apoio da formagdo nesse periodo de
vérias transi¢cdes na educacdo infantil, a gente ndo conseguiria acompanhar.
[...] Porque foram varios periodos transitérios que a gente teve que fazer
mudancas, abdicar de coisas que a gente usava como principais e que
passaram a ser irrelevantes. Entdo, acho que a formacao foi muito valida.
Teve a funcdo de mediar essas mudancas que, sozinhas, ndo sei se a gente
teria como acompanhar (Lourdes, P, 2017). (NOVAIS, 2018, p.148)

Nesses 14 anos de formacdo, entre Referenciais e Diretrizes, teve uma
mudanc¢a muito grande em termos de organizacdo curricular, e a formagéo
ajudou a gente a entender essa mudanca. [...] Como a gente ja estava com
os Referenciais muito arraigados, eu tinha um dominio muito grande dos
Referenciais, eu sei eles de cabo a rabo até hoje [...]. E ai, em 2009, o que
aconteceu? O governo soltou as Diretrizes e a gente teve que desconstruir
tudo aquilo que a gente tinha construido. Entéo, fez uma bagunca na cabeca
das pessoas (Alcione, P, 2017) (NOVAIS, 2018, p.148).

A partir da legitimacdo da educacdo infantil como etapa basica da Educacéo
brasileira, instituida pela LDB (1996), foram surgindo varias proposicbes e
instrumentos legais como o RCNEI, DCNEI, PNE dentre outros, ao longo das ultimas

décadas, que nortearam as praticas educativas da educacgéo infantil, fazendo esta



82

despir-se das praticas amadoras e assistencialistas do passado e imprimir um novo
modelo de Educacdo e uma nova concepc¢ao para as criangas pequenas.

Mas, acompanhar todas essas transi¢cdes que ocorreram e que ainda ocorrem
no campo social, legal, metodol6gico, cultural, tecnolégico dentre outras que vem
surgindo e se renovando a cada dia, torna-se uma tarefa dificil de ser desempenhada
sozinha pelas educadoras, sem mediacfes; ainda mais da forma que sdo impostas,
geralmente, com prazos estabelecidos para a consolidacéo.

Entdo, ao afirmarem que sem a mediacdo das formacdes continuadas para
apreensdao das novas proposicdes e concepc¢des que surgem, nesta etapa da
educacdo, as professoras alegam que seria impossivel fazé-las sozinhas. Assim,
percebemos, mais uma vez, a importancia e, algumas das varias, contribuicbes das
formacbes continuadas para o0 processo de aprimoramento das professoras,
especialmente, nos periodos de transicoes e apreensdes dos novos saberes da area.

No entendimento de Imbernén (2010), hoje, é necesséario ver a Educacéo e a
formacéo dos e das professoras por um novo prisma. Para ele, esse novo modelo de

Educacao e a formagéao continuada de professores e professoras

passa necessariamente por uma compreensao sobre o que esta ocorrendo
diante das especificidades das areas do curriculo, das mudancgas vertiginosas
do contexto, da veloz implanta¢éo das novas tecnologias da informacéo, da
forma de organizacdo nas instituicdes escolares, da integracédo escolar entre
criangas diferentes, do respeito ao préximo, de tudo que nos rodeia e do
fendmeno intercultural IMBERNON, 2010, p.48).

Nessa direcdo, 0 autor acrescenta que 0s novos instrumentos legais, as novas
praticas, geram novos saberes e novas experiéncias, e para mudar as praticas
educativas ja cristalizadas e engessadas que sdo recorrentes nas instituicbes de
educacdo, é necessario que a escola busque novas alternativas; como um ensino
mais participativo, dialégico e menos individualista e funcionalista. E para que isso
aconteca, Imbern6én (2010, p.48) assegura que as novas alternativas de
aprendizagens necessitam estar, também, ancoradas no didlogo entre os pares e
entre “todos aqueles que tém algo a escutar e algo a dizer a quem aprende”. Tudo
isso implica um novo jeito de perceber a formagcdo docente e a importancia desta
formacao para a pratica profissional.

Junto com essas transicdes na educacao infantil, outra contribuicdo da

formacdo continuada que percebemos nos relatos das professoras, trata-se da
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apropriacdo de novos saberes para as educadoras que vieram de outras etapas da
Educacao ou que iniciaram na educacéo infantil sem nenhuma experiéncia na area.
No estudo de Novais (2018), destacamos alguns relatos sobre essa

contribui¢cdo da formagéo continuada:

[...] principalmente para quem esta chegando ou pra quem esta mudando de
etapa, [a formacao] ajuda muito. E um apoio que vocé tem, € um referencial.
Quem vem do fundamental, que olhar sera que se pode ter para Educacao
Infantil? Como era na época que a pessoa fez a Educacéo Infantil? A gente
sabe que o contetido programatico do ensino fundamental € bem diferente do
trabalho da Educagéo Infantil. Se vocé nao tiver alguém pra parar e te dar um
apoio fica dificil (Geralda, P, 2017) (NOVAIS, 2018, p.147).

A formacao foi fundamental para eu sair de uma &rea e entrar para outra.
Fiquei 13 anos fora da Educacéo Infantil e ao retornar vejo que as criangcas
estdo muito diferentes. As minhas colegas de trabalho e a formacdo me
ajudam muito, aprendi muito com essa mudanca (Jurandina, P, 2017)
(NOVAIS, 2018, p.147).

Nos relatos acima, percebemos os anseios das professoras que vieram de
outras etapas da Educacéo e, ao adentrarem no universo da educacao infantil, se
depararam com uma dinamica e saberes completamente distintos dos que outrora
participaram. Essa € uma preocupacao legitima, haja vista, toda complexidade que
envolve esta etapa da Educacao. E para atuar nesta area, com praticas educativas de
qualidade, ndo é mais possivel que as docentes estejam desprovidas dos saberes e
especificidades atinentes as criancas pequenas, assim como, dos instrumentos legais
gue orientam a educacdo infantil.

Para Friedmann (2020, p.43) “conhecer o panorama multidisciplinar e
multissetorial sobre as infancias é fundamental para olharmos para as criancas de
forma nao fragmentada, para compreendermos como cada area influencia com seus
conceitos, estudos e pesquisas”. Assim sendo, a formagao continuada € o caminho
mais indicado para que as professoras adquiram, compreendam e se apropriem dos
saberes que orientam a educacéo infantil.

Como ja mencionado em outros trechos, as formagbes continuadas, na
educacao infantil, constituem-se um lugar privilegiado que dispde de mais espacos e
momentos para as reflexdes, trocas, didlogos e a interagBes entre as docentes,
gerando maior compartilhamento de ideias e saberes.

Nesses espacos, as trocas sdo fundamentais, vez que se compartilham
experiéncias profissionais, culturais, pessoais dentre outras, o que favorece um

aprendizado mais amplo e significativo entre as profissionais, visto a bagagem que
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cada uma possui advinda das inumeras situacdes problemas e especificidades que
enfrentam em seu cotidiano.

E sobre essas contribuicbes relacionadas aos saberes partilhados das
docentes, foi observado nos relatos das professoras pesquisadas nos estudos de
Dudar (2017), Flor (2021) e de Novais (2018), como seguem abaixo:

Eu acho que o maior ganho é o aprendizado a partir do outro. E vocé aprender
como lidar com as falas do outro, como entender e saber ouvir; é vocé tentar
ler, nas entrelinhas, as expectativas, aquilo que ele espera que vocé leve e
gue seja adequado pra ele utilizar. Mas também, de vocé se fazer simples e
tranquilo pra lidar com as situacfes adversas que acontecem. Entdo, para
mim, isso foi um ganho e um grande aprendizado, porque, quando a gente
inicia, a gente ndo tem essa visdo. Sao muitas pessoas e vocé ndo consegue
enxergar cada uma. O tempo, a proximidade, o jeito de ser de cada um e as
falas fazem a gente aprender a ser diferente, a ser uma pessoa melhor. Eu
penso que eu ganhei muito com essa experiéncia (Dauza, F, 2017) (NOVAIS,
2018, p.173).

[...] [a formag&o continuada] sempre contribui, sempre tem algo a mais para
aprender. E é nesses momentos que podemos trocar experiéncias e crescer
a cada dia (P45, grifos nossos) (DUDAR, 2017, p. 83).

P 17: Através das formacdes nos capacitamos e trocamos experiéncias
(FLOR, 2021, p.85).

Conforme notamos nas falas das professoras, as formacdes continuadas que
tomam como referéncia as dimensdes coletivas, a partir da experiéncia “do outro”, dos
saberes partilhados, contribuem para a “emancipagao profissional e para a
consolidacdo de uma profissdo que é autbnoma na producédo dos seus saberes e dos
seus valores” (NOVOA, 1992, p.15).

Nao se trata, portanto, de promover apenas uma formacgao para “atualizacao
de saberes” de forma individualizada; mas, segundo o autor, trata-se de proporcionar
a criacao de uma rede de autoformacéo participada entre as professoras, que permita
compreender a globalidade de cada sujeito e o significado de sua atuacgao.

Nesta etapa da Educacdo, em que 0s processos e a pratica educativa sédo
interativos e dinamicas, “as trocas de experiéncias e a partilha de saberes consolidam
espacos de formacédo mutua, nos quais cada professor € chamado a desempenhar,
simultaneamente, o papel de formador e de formando”, saindo, assim, da zona
individualista, de apagamento e de dependéncia e assumindo o protagonismo de seu
desenvolvimento, nesses momentos de formacéo (NOVOA, 1992, p.14).

E, se defendemos uma educacédo integral e de qualidade para todas as

criancas, uma educacao que considera, segundo Friedmann (2020):
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0 ser humano e seu processo de desenvolvimento, em suas varias dimensbes —
intelectual, fisica, emocional, social, cultural, moral —, uma educagdo que se
constitui como projeto coletivo, compartilhado por criangas, jovens, familias,
educadores, gestores e comunidades. Nesses contextos, criangas passam a ter
vez e voz, e suas opinides, interesses, necessidades e pontos de vista e
expressodes singulares passam a ter um lugar de prioridade no palco da escola, da
familia e da comunidade (FRIEDMANN, 2020, p.40).

Da mesma forma, também, esperam-se dos processos formativos para as
educadoras da educacao infantil, uma formagédo que considera essas profissionais
como sujeitos ativos no processo educativo; que tem vez e voz, participacao ativa,
autonomia, diversas identidades docentes, heterodoxia didatica, atitudes, interacao,
criatividade, experiéncias e as varias outras dimensdes e contextos que produzem o0s
saberes dessas docentes (IMBERNON, 2010).

Ou seja, as formacdes continuadas dispdem de um local propicio de tempo e
espacos para as trocas de experiéncias, valorizacao e reconhecimentos das praticas
educativas e da profissdo docente, de forma que os processos formativos devem ser
entendidos como “uma autonomia compartilhada, e ndo como uma mera soma de
individualidades” (IMBERNON, 2010, p.69). E conforme, observamos nos relatos
citados, essas formacdes continuadas tém proporcionado, segundo as professoras
entrevistadas, esses momentos de trocas consideraveis entre elas.

Além das contribuicbes j& mencionadas, identificamos outra que julgamos
essencial, também, nas narrativas das professoras. Refere-se a contribuicdo para o
fortalecimento da profisséo e da identidade docente, sé sendo possivel a consolidagéo
dessas por meio de formacbes soélidas, assentadas nos referenciais tedricos-
metodoldgicos, culturais e histéricos que norteiam as diversas areas do saber e que
sdo fundamentais para o exercicio da pratica docente.

Na pesquisa de Novais (2018), observamos nas narrativas das professoras
esse relato relacionado a importancia da formagdo continuada para a
profissionalizacéo das docentes, nesta etapa da educacao:

O formador de professores tem um papel fundamental porque a formacgéo
leva a profissionalizacdo para essa etapa (Lenira Paz, F, 2017). (NOVAIS,
2018, p.149).

Esta narrativa nos remete a discussédo ja realizada nos capitulos anteriores
acerca da desvalorizacéo da profissao e da identidade docente das professoras que

atuam na educacéao infantil.
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Vimos a trajetéria das professoras da educacao infantil marcada por uma
historia de dependéncias, subsidios, amadorismo dentre outras, ndo possuindo
autonomia em seu processo de formacao e desenvolvimento profissional. Eram vistas,
na maioria das vezes, como objetos das formacdes e néo sujeitos dessas. Esses
estigmas, portanto, ficaram arraigados ndao apenas no “desenvolvimento profissional,
mas também no desenvolvimento pessoal e identitario” (IMBERNON, 2010, p.81).

Mas gracas aos avancos que a educacdo infantil ttm adquirido em varios
ambitos da sociedade, nas Ultimas décadas, a comecar pela concepc¢ao de crianca e
infancia e praticas educativas embasada em preceitos cientificos, € possivel perceber
o empenho de algumas instancias em contribuir para a formacdo de professoras
rompendo com esta pedagogia de “dependéncia”’, com a ideia de amadorismo, e
promovendo mais autonomia e protagonismo para essas professoras, respeitando 0s
conhecimentos, experiéncias, culturas e saberes de cada uma.

Entdo, percebemos na narrativa acima a importancia da formacéo continuada
para o processo da construcdo da identidade docente, uma vez que esta implica,
segundo No6voa (1992), em um investimento profissional, intelectual e humano, que
envolve um trabalho livre, criativo, mas também reflexivo e critico; ao mesmo tempo
ancorado em bases tedricas e cientificas capazes de promover a legitimacdo da
profissdo e da identidade docente.

Refor¢cando a contribuicdo da formacéao continuada para o trabalho docente na
educacao infantil, a pesquisadora Flor (2021) afirma que a formacé&o continuada surgiu
para “renovar e inovar a pratica, aprimorar métodos, ampliar o olhar do profissional,
reestruturar e elaborar novas metodologias para o trabalho em sala de aula” (FLOR,
2021, p.87).

Nesse sentido, esses processos formativos sdo cada vez mais importantes e
grandes aliados na constru¢do dos saberes que orientam as praticas educativas na
educacéo infantil. E para que haja sempre um processo dialégico nessa relagéo, é
necessario instituir novos elos entre as professoras com o saber pedagogico e
cientifico, a partir de formacdes que passem “pela experimentagao, pela inovagao,
pelo ensaio de novos modos de trabalho pedagdgico. E por uma reflexao critica sobre
a sua utilizagcdo. A formagédo passa por processos de investigagdo, diretamente
articulados com as praticas educativas”. (NOVOA, 1992, p.16).

Ademais, a formacao continuada € responsavel pela articulagdo, mediacao e

adensamentos de diversos saberes pertinentes a educacédo infantil e também aos
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didlogos multissetoriais que permeiam o desenvolvimento profissional e intelectual
das educadoras, sendo assim, este espaco constitui-se palco privilegiado para o

debate e reflexdo das praticas educativas.

3.3. Eixo 3 - Os problemas e desafios presentes na formacdo continuada na

Educacéao Infantil

Neste terceiro eixo, analisamos as principais dificuldades e desafios que as
professoras pesquisadas relataram enfrentar nas formacdes continuadas na
educacdo infantil. Muitos dos desafios mencionados por elas reforcaram as
discussdes levantadas nos eixos e capitulos anteriores, como: formacgdes sem
considerar as especificidades da educacgéo infantil e a realidade de atuacdo das
educadoras; a desvalorizacédo da profissao e da identidade docente; formacfes com
maior foco na teoria e poucos exemplos praticos e metodologicos; descontinuidade
das formacdes; falta de tempo e sobrecarga de trabalho; dentre outras.

Como discutimos no primeiro eixo deste capitulo, a formacéo das educadoras,
da educacéo infantil, é atravessada por questdes de diversas naturezas e uma delas
€ 0 histérico de dependéncia a hierarquias e a instrumentos tecnicistas, conforme
mencionado por Imbernén (2010). Essa submissao e dependéncia a essas questdes
estruturais, podem ser um dos motivos que levam a pouca autonomia e protagonismo
das professoras nos processos formativos na educagéao infantil, segundo o autor.

As demandas presentes nas falas das professoras, relacionadas as essas
dificuldades de participacéo, escuta e necessidades formativas, acrescentam-se ao
bojo dessa discussdo de submissdo e dependéncia, sendo um dos desafios das
formacdes continuadas mais recorrentes em suas falas, conforme observado nas
narrativas dos estudos de Dudar (2017) e de Cordeiro (2018):

Gostaria de ser ouvida e que atendessem realmente a necessidade dos
professores (P59). (DUDAR, 2017, p.86)

Acredito que todas as professoras tém algo a compatrtilhar, inclusive eu (P8,).
(DUDAR, 2017, p.87)

Acho que a opinido do professor é de grande importancia, pois nos € que
sabemos do que precisamos saber e melhorar (P49). (DUDAR, 2017, p.87)
[...] além de serem poucas [a quantidade de cursos/palestras/oficinas], fazem
geralmente de forma apressada e sem observar as necessidades dos
educadores [...] (P39). (DUDAR, 2017, p.87)

[...] os poucos encontros que tivemos — a propdsito, este ano ndo tivemos
ainda — ndo fomos arguidas sobre o que gostariamos de debater, dentro das
nossas necessidades (P59). (DUDAR, 2017, p.87)
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[...JTém momentos que a gente precisa ser escutada, ser ouvida para
desenvolver um trabalho melhor, dentro das nossas necessidades e das
necessidades das criangas. Nés propusemos seminarios, capacitagdes na
area da matematica, do lidico em sala de aula e ndo fomos atendidos. Eu
acho que isso é uma fragilidade. N6s temos conhecimento do lidico, mas nds
gueremos recursos, mais sugestdes. (P1. CEMEI zona rural. Entrevista
concedida para esta pesquisa em 06/06/2017). (CORDEIRO, 2018, p.125)

A partir dessas narrativas das professoras, é possivel problematizar varias
questdes, e uma delas diz respeito ao que preconiza Imbernén (2010), ao ressaltar
qgue, quando as necessidades formativas das educadoras ndo sao atendidas pelas
instituicbes formadoras ou quando ndo sdo ouvidas e consultadas sobre essas
necessidades, acontece a verticalizagdo no processo formativo, e as professoras
acabam sendo consideradas “objetos” do processo de formagéo e ndo “sujeitos” de
acao, como deveriam ser.

Se tratando de um momento formativo, em que as trocas e a escuta sao
fundamentais para o aprendizado e o desenvolvimento profissional das educadoras,
a relacdo entre esses sujeitos deveria ser dialdégica, democréatica e horizontal,
conforme apregoa Paulo Freire (2011). Ndo é por meio de posturas autoritarias,
falando aos outros, “de cima para baixo”, como se fossem “os portadores da verdade
a ser transmitida aos demais”, que aprende-se a “escutar”, “mas é escutando que
aprende-se a falar com eles. Somente quem escuta paciente e criticamente o outro,
fala com ele, mesmo que, em certas condicdes, precise falar a ele” (FREIRE, 2011,
p.86).

Notamos, no entanto, que essa dificuldade de escuta e participacdo é um
desafio recorrente na educacao infantil e que ndo afeta apenas as criancas na relacao
educadora-crianca, como ja discutimos nos outros capitulos, mas, também, as
educadoras, na relacao formadores-formandas.

Nesse sentido, em que as educadoras sdo pouco arguidas sobre suas
necessidades e que sao limitadas sua autonomia, poder de voz e protagonismo nas
formacgdes continuadas, notamos outro desafio atrelado a essas questdes de natureza
politica e sociocultural nas narrativas das professoras. Estes agora relacionados a
desvalorizacéo da profissdo e da identidade docente, conforme ilustram os relatos
presentes nos estudos de Flor (2021) e de Cordeiro (2018):

P 4 (...) somos os menos valorizados em detrimento de todos os profissionais
de curso Superior (FLOR, 2021, p. 96).
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Acho que o professor poderia ter mais autonomia, ser mais valorizado. O
professor ser mais valorizado até mesmo quando propde algum tema a ser
discutido. Quando ndo é atendido, desvaloriza muito o professor [...]
(CORDEIRO, 2018, p.125).

As falas das professoras denotam um certo desalento da categoria frente a este
desafio que perdura por décadas na profissdo docente, sobretudo, na educacéo
infantil. Assim, essa narrativa ecoa voz nos debates j& levantados anteriormente, por
algumas autoras como Oliveira (2013), quando narram a trajetéria da educacéo
infantil, especialmente, a formag&o docente por ser pautada em concepc¢des
assistencialistas, em que a educacdo para as criancas pequenas era feita por
mulheres, a maioria, sem formacao académica, apenas com conhecimentos apoiados
na maternidade. Isso levou a concepcdo de um modelo de educagdo para criancas
pequenas, considerado como “familiar/materno”, em que “nega a exigéncia de
profissionalizacao”, nesta etapa da educacao (OLIVEIRA, 2013, p. 21-22).

Sobre a valorizacao profissional e identidade docente das profissionais da area,
a autora ressalta que estas constituem-se um “campo especifico de intervencéo
profissional na prética social. E, como tal, elas devem ser valorizadas em seus salérios
e demais condi¢des de exercicio nas escolas” (OLIVEIRA, 2013, p.12).

Portanto, considera-se uma proposta formativa ideal para o aprimoramento
profissional das educadoras da educacdo infantil, aquelas que valorizam e
reconhecem o0s seus direitos e a capacidade dessas profissionais em opinar e
decidirem sobre suas necessidades dentro dos varios contextos que as cercam em
suas praticas educativas, e ndo apenas a de cumprir deliberacfes alheias.

No centro dessas discussoes, identificamos também um desafio muito
frequente nas falas das professoras entrevistadas, que colabora para essa concepgao
de desvalorizacdo das profissionais da educacdo infantil, trata-se de questdes
envolvendo as familias das criancas, ou seja, a relacdo familia/professora/escola.
Essas dificuldades ficaram evidenciadas nos estudos de Flor (2021) e Damiéo (2017),

como podemos observar:

O maior desafio que eu encontro, pra gente no momento. Na questao fisica
aqui estd bom. Poderia melhorar, mas ta bom. A questdo relagcéo
familia/escola estd um pouco complicado ainda, porque a gente precisa de
mais compreensdo dos pais, apoio, a gente encontra neles, é tipo uma
barreira, eles ndo veem a gente como profissional da Educacédo Infantil, as
vezes eles veem a gente como uma baba. Essa € uma barreira que a gente
encontra. E o que eu acho mais importante (ALICE, 39, Bercério ) (DAMIAO,
2017, p.78).
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Bom, eu acho que o pior descaso que a gente tem é com a familia, porque a
familia ela ndo da apoio para nés, professores. A familia acha que a gente ta
aqui sé pra cuidar, dar banho, escovar os dentes, vestir uma roupa, calgar um
sapato (nas criancas). Dar a educagéo que os pais ndo ddo em casa, também
esta sendo legado para nos, professores (ANTONIA, 37, Maternal II)
(DAMIAOQ, 2017, p.78).

P 4 A grande dificuldade no meu pensar sdo as familias desestruturadas,
crianca sendo banalizada e agredida na sua esséncia de crianca e perde a
sua infancia pér em nameros razdes (FLOR, 2021, p.100).

Reparamos que as narrativas das professoras demonstram as marcas
herdadas de uma educacao assistencialista e higienista presentes nas concepcoes
das familias. Além de reforcar o sentimento de desvalorizacao profissional, o que tem
gerado bastante inquietacdes e preocupacdes para elas.

Nesse sentido, as professoras listaram a relacdo com as familias das criancas
um processo desafiador em sua pratica pedagdgica, e por isso, sugerem formacdes
continuadas que contemplem, com mais consisténcia, momentos e espacos para
debates e reflexdes sobre essa probleméatica. Para que analisem de modo critico o
papel da familia, e que compreendam suas perspectivas e construam novas parcerias
e concepcdes nessa relacao.

Mesmo varios documentos oficiais, como LDB (1996), RCNEI (1998) e outros,
assegurarem o reconhecimento e a valorizacdo dessas profissionais da educacéo, é
sabido que, ainda assim, muitas familias desconhecem ou ignoram esse processo e
permanecem a sombra das concepcdes assistencialistas, higienistas e amadoras do
passado. Desconsiderando, em parte, o processo formativo das educadoras, da
educacao infantil, que culmina em uma pratica educativa amparada pelos preceitos
cientificos, teéricos-metodoldgicos, culturais, histéricos dentre outros.

Nessa direcdo, Névoa (1992) salienta que ndo se controlam as situacdes
adversas que ocorrem em torno da pratica educativa e da profissdo docente, mas
afirma que sdo nesses momentos de crise e “stress” em torno da identidade docente
gue se geram novas perspectivas, transformacdes e onde ocorrem as mudancgas e
reinvencdes do ser professora. E, ressalta que a formacéo continuada, ainda € o lugar
privilegiado para que essas reflexbes e mudangas acontegam.

Sendo assim, paira sobre as instituicdes formadoras, da educacgao infantil, o
desafio de abordarem formacdes continuadas ndo apenas em torno das criancas e a
pratica educativa das instituicdes, mas também a relagcdo com as familias. Como elas

podem contribuir, ndo apenas para a melhoria do trabalho feito com as criangas, mas
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para a conquista da identidade, do respeito e do reconhecimento almejado pelas

professoras. Nessa direcéo, Oliveira (2013) adverte que:

mais do que nos outros niveis de escolarizagdo, a formagédo do professor de
criangas pequenas envolve prepara-lo para compor importante triangulo ao
qual as propostas pedagégicas ndo tém atentado: a relagdo professor—
crianca—mae. Nao se pensa aqui na ilusoria possibilidade de substituicdo da
familia nem em uma educacéo totalmente desvinculada do nicho familiar. Em
vez disso, a formacgéo dos professores deve trabalhar certos sentimentos que
a atuacao profissional Ihes desperta e estimula-los a examinar os conflitos
surgidos na relacao interpessoal com a crianca e com sua familia (OLIVEIRA,
2013, p.27).

Posto, entdo, mais esse desafio que a formacédo continuada ndo deve ignorar
nos momentos de aprimoramento profissional das professoras da educacao infantil,
haja vista, essa relacdo entre familia/instituicdo de educacdo ser carregada de
embates. E conforme assegurado por Ostetto (2017, p.63), s6 é possivel “desenvolver
uma proposta pedagdgica séria, tendo a criangca como centro das acdes, com base
no tripé: criangas, profissionais e familias”.

Ademais, outra questdo apontada pelas professoras entrevistadas como
dificuldade na formacao continuada refere-se a sobrecarga de trabalho, a falta de
tempo para realizar as formacgdes, e ainda, as condigcdes que essas formacdes
acontecem.

Na pesquisa de Cordeiro (2018), as professoras enfatizaram esse desafio,
principalmente, porque as realidades delas eram diferentes, algumas moravam e
trabalhavam na zona urbana e outras na zona rural. Entdo a forma para locomocéo,
0s espacos, periodos, modelo da formacdo foram questionados por elas, pois a
maioria das professoras trabalham dois turnos e precisavam fazer as formacdes no

noturno, como podemos observar:

Entdo, tratando-se de uma zona rural, tem uma estrada de acesso muito
deserta. E super arriscado para eu que trabalho 14, que sou mulher e vou de
moto, pois a gente sai de la a noite. E estrada onde acontecem varios casos
de assaltos. A gente fica totalmente desprotegida. Mesmo saindo de la com
algumas colegas juntas, ainda € um pouco perigoso. Eu trafego a noite pela
BR, de moto (P3. Escola Nucleo -zona rural. Entrevista concedida em
20/09/2017) (CORDEIRO, 2018, p.128).

Além dessa questdo, a pesquisadora descreveu ainda, as inquietagfes das
professoras acerca dos excessos de trabalho dentro das formacdes que elas

consideraram sufoca-las e expropria-las de seus saberes, impedindo-as do “exercicio
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autébnomo e reflexivo” de sua profissdo (CORDEIRO, 2018, p.122). Além do tempo e

espacos que essas formagdes ocorreram, como ilustram abaixo:

E bom, pois é o momento que a gente tem para estar encontrando, discutindo
no grupo, mas acaba se tornando cansativo, principalmente para quem
trabalha em dois cargos, em dois turnos. Vocé fica por conta de escola o dia
inteiro, pois além das horas que esta em sala de aula vocé leva trabalho pra
casa e tem que estar cumprindo esse horario dentro da escola. (P1. CEMEI
zona rural. Entrevista concedida em 06/06/2017) (CORDEIRO, 2018, p.123).
Eu, particularmente, trabalho muito em casa. Nos finais de semana, as vezes,
deixo de sair para planejar, para trabalhar. Sdo muitas as exigéncias
ultimamente. Ent&o, para a gente, esta super complicado. E muito cansativo,
muito estressante. (P3. Escola Nucleo. Entrevista concedida em 20/09/2017)
(CORDEIRO, 2018, p.123).

Eu gostei, mas a gente se sentia um pouco oprimida, pois era muita coisa
para fazer, muita exigéncia. O Mares Guia exigia muito: era o caderno, era
muita reunido, muita coisa para fazer, para preencher, muito projeto, uma
coisa em cima da outra. Sufocava a gente! Nesse ano (2017) estou me
sentindo mais aliviada. Era coisa demais que as vezes até se esquecia do
essencial. Vocé tem que dar conta! Tem que mostrar trabalho, tem que
mostrar isso, tem que mostrar aquilo e vocé deixava o que precisava fazer.
(P2. Escola Nucleo. Entrevista concedida em 10/07/2017). (CORDEIRO,
2018, p.123).

E visivel nas narrativas das professoras as preocupacdes e frustracdes acerca
da forma e do momento que as formagdes continuadas aconteceram nas instituicoes
educativas. Geralmente, em momentos inapropriados, invadindo seus momentos de
trabalho e privados, com alta demanda de estudos e acdes, tornando as formacdes
muito cansativas e tecnicistas; sem considerar, as vezes, todas as demandas que
ainda precisavam atender no dia a dia.

Em relacdo a essa problematica da sobrecarga e falta de tempo para

conciliarem as formacdes continuadas, a pesquisadora Cordeiro (2018) descreve que:

as professoras apontam que 0s espacos coletivos de estudo e reflexdo no
contexto da escola sdo considerados fundamentais para o desenvolvimento
de sua pratica pedagdgica, mas a sobrecarga de trabalho, em virtude das
condicbes em que se efetiva o trabalho e a formac&o docente, acabam
transformando numa atividade desgastante (CORDEIRO, 2018, p.124).

Além dessas dificuldades, as professoras acrescentaram a esta questao a
descontinuidade das formacdes continuadas, a quantidade e regularidade de ofertas,
conceberam como inadequadas, como pode ser evidenciado nos estudos de Dudar
(2017) e de Damiao (2017):

[...] [avalio as a¢Bes promovidas] ruim, sempre no final de cada gestéo, ou no
final do ano. Nunca com frequéncia nem com sequéncia de curso, mudando
0 assunto sempre (P18) (DUDAR, 2017, p.82).
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Os poucos que foram oferecidos estavam longe da nossa realidade e nao
tiveram continuidade. Sempre para no meio do caminho (P38) (DUDAR,
2017, p.82).

[...] a frequéncia é desordenada, de dificil avaliagdo. Pois ndo tem a
sequéncia necesséria dos assuntos (P3). (DUDAR, 2017, p.82).

Bom, inicialmente a gente tinha aquelas semanas pedagogicas, noés
participAvamos de muitos congressos e no inicio do ano, sempre tinha as
semanas de planejamento que a gente trabalhava junto com as outras
instituicées, a gente convivia junto com outras professoras, conversava e
agora nés ndo temos esses cursos mais e estamos precisando. Estamos
sentindo falta e temos que procurar por si mesmo, por essas formacdes.
(ADMA, 47, Maternal ) (DAMIAO, 2017, p.75)

No inicio, quando eu entrei (Gestéo anterior), havia muitos cursos. Inclusive,
guando tinha um Sistema de Ensino, a gente fazia muito esses cursos, antes
das aulas, a gente tinha quase uma semana, né. A preparacdo de cursos,
palestras, vinham pessoas de outros lugares. Agora nessa gestao é assim:
0S cursos estdo menos, de vez em quando tem alguma coisinha. Espero que
eles melhorem nessa area. (ANTONIA, 37, Maternal 1) (DAMIAO, 2017, p.76)

Todas essas questdes levantadas pelas professoras, nos remetem a discussao
apresentada por Kramer (2008) sobre as omissdes e ineficiéncias das politicas
publicas em torno da pratica docente e da formacgéo continuada. Pois, para ela, ndo
basta apenas o reconhecimento e a garantia da profissdo docente e sua formacgao
serem direitos conquistados em leis, € necessario haver um engajamento das
instancias governamentais para proporcionar condi¢cdes de trabalho e de formacdes
adequadas e de qualidade para essas profissionais.

Condicbes essas de espacos, materiais, tempo, remuneracao,
reconhecimento, momentos para estudos, niumeros adequados de criangas por
agrupamentos, dentre outras; para que as profissionais consigam exercer, com
qualidade, suas atividades. Sem a necessidade de se desdobrarem em varios turnos,
com alta carga horaria de trabalho e sem momentos para trocas e adensamentos de

conhecimentos, conforme ratifica a pesquisadora Dudar (2017):

Entende-se que atrelada a formagdo continuada das docentes da area da
Educacao Infantil, é preciso que as condi¢8es de trabalho possibilitem que as
professoras possam efetivar seus planos de acdo pedagogica nos seus
espacgos institucionais, com materiais pedagdgicos adequados, nimero de
criancas proporcionais por professora, apoio pedagégico, espacos
adequados para bebés etc. (DUDAR, 2017, p.123-124).

Nesse sentido, as formagbOes continuadas, pela importancia que tém no
desenvolvimento profissional e intelectual das professoras, ndo podem ser
promovidas e nem compreendidas como “mais um peso” que as professoras da

educacao infantil devem assumir. Mas devem ser proporcionadas como momentos de
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trocas, de dialogo, reflexao critica sobre a pratica, para que se tornem oportunidades
de apreensdo de novos saberes, reflexdes e aprimoramento profissional das
professoras. Logo, esses momentos formativos devem ocorrer de forma assertiva,
prazerosa e com regularidade.

Por isso a importancia de as instituicbes formadoras analisarem as reais
necessidades formativas das professoras, atendendo suas demandas e concedendo-
lhes autonomia no processo formativo por meio de trocas interativas e dialogicas. E
da mesma forma, proporcionar formagfes mais especificas para a educacéo infantil,
e menos generalistas, e com aplicabilidade pratica.

Nesse bojo, encontram-se também os desafios relacionados as formacodes
continuadas que ndo contemplam, em sua totalidade, os temas direcionados as
especificidades da educacgéo infantil, que s&o, geralmente, ofertados de forma
generalista, priorizando a teoria e com pouca aplicabilidade préatica, também
abordando pouco as metodologias de intervencdo pedagogica com as criangas. Tais
problemas estdo presentes nas narrativas de das professoras entrevistadas nos
estudos de Dudar (2017) e de Flor (2021):

[...] Neste ano patrticipei de apenas um curso oferecido pela Rede e nem era
da minha &rea de atuagéo (P08).

[...] [a formacdo continuada é] somente teoria, precisamos observar novas
praticas que possam ser utilizadas em todas as realidades, principalmente
nas desfavorecidas, sem que os profissionais tenham que abracar o mundo
(P29). (DUDAR, 2017, p.85).

[...] Poderiam promover mais cursos e direcionados a pratica na Educacéo
Infantil (P28) (DUDAR, 2017, p.85).

[...] [as formagbes] ndo séo direcionadas para a Educacao Infantil, pratica
verdadeira em sala (P27) (DUDAR, 2017, p.85).

[...] o que mais importa no curso de capacitacéo é ser voltado para a pratica
docente (P51). (DUDAR, 2017, p.85)

[...] [os assuntos e temas da formacdo devem contemplar a] pratica
pedagdgica; Atividades praticas (P18) (DUDAR, 2017, p.108)

[...] Gostaria de cursos para Educacdo Infantil e que os temas fossem
acompanhados de exemplos praticos (P31) (DUDAR, 2017, p.108)

Préatica e metodologia de ensino; [...] oficinas (P32) (DUDAR, 2017, p.108).
P 15 Conteddos com engajamento teoria & pratica (FLOR, 2021, p. 97)

P 19 Trabalhar mais teoria x préatica (FLOR, 2021, p. 97).

As narrativas das professoras indicam uma preocupacado sobre a dicotomia
entre teoria e a pratica no ensino-aprendizagem, como se as duas nao fizessem parte
de um mesmo processo e ndo se complementassem na prética educativa.

Essa, também, é uma questdo complexa na educacéo infantil e carregada de

estigmas, pois se para ter praticas exitosas € necessario que tais praticas estejam
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fundamentadas em preceitos tedricos-metodolégicos, da mesma forma, que para se
desenvolver teorias solidas, essas devem ter sido apoiadas por experimentacdes
praticas, ou seja, € um processo indissociavel.

Portanto, nas falas das professoras, as formacdes ofertadas centram-se mais
no campo da teoria, e as docentes sugerem que essas formacdes melhorem essa
relacdo teoria e pratica, para que as professoras passem do “ouvir” sobre as
especificidades da educacao infantil, para o “construir coletivamente”, saberes, por
meio de reflexdes, compartilhamento de préticas; tornando-se sujeitos da formacao e
compreendendo essa relacdo como um processo indissociavel e primordial para a
pratica pedagogica reflexiva e critica, que carece tanto da teoria como da pratica e
dos aspectos metodoldgicos para se consolidar.

Entendendo, da mesma forma, que os saberes docentes ndo se constroem
isoladamente, mas coletivamente, por meio de teorias, praticas, trocas, reflexdes,
criticidade, cientificidade, metodologias e, sobretudo, por meio da escuta ativa tanto
das educadoras como das criancgas.

Por isso a importancia de as instituicdes formadoras compreenderem o “carater
complementar de cada momento do processo de formacao dos professores para que
o0 campo da pratica ndo acabe se tornando o Unico dominio da formacdo dos
professores” (SALLES 2004, p.04). E, as professoras nao fiquem por conta de
formacdes utilitaristas.

Nessa perspectiva, Ostetto (2017,) ressalta a importancia de as formacoes
continuadas discutirem com as professoras, dentre varias metodologias, a relevancia
do registro diario de suas praticas, pois, em seu entendimento, o registro € “um
instrumento que alimenta a ligacdo entre teoria e pratica, entre o velho e o novo, entre
aprendizagens efetivadas e novos conhecimentos” (OSTETTO, 2017, p.203).

Consoante a esses novos conhecimentos, a pesquisadora Dudar (2017)
adverte a importancia de as educadoras estarem abertas a novos conhecimentos,
assim como as formacdes continuadas propiciar momentos formativos com interacao

e apreensdo de saberes integrados, pois em seu entendimento:

0 campo da Educacgéo Infantil demanda um constante e ativo didlogo com
outras areas de conhecimento, como: a filosofia, a geografia, a arte, a
sociologia, a ciéncias, a histéria etc. Talvez, esse seja um dos mais
instigantes desafios que as instituicbes de formacdo e as professoras da
Educacao Infantil devem enfrentar nos dias atuais. (DUDAR, 2017, p.105)



96

E nesse eixo encontra-se mais um desafio destacado pelas professoras, que é

o de trabalhar com criancas com necessidades educativas especiais. Esse desafio

aparece em muitos trabalhos, em quase todos que levantamos e ndo analisamos na

pesquisa. Trata-se de que as formacdes para criancas com deficiéncia precisam

acontecer mais e com mais qualidade diante do desafio que é fazer a Inclusdo de

verdade. Abordamos tal aspecto no eixo |, quando discutimos a inclusdo como

necessidade formativa identificada pelas educadoras da EIl. Contudo, tal aspecto

também serd debatido neste eixo, por se tratar ndo apenas de uma necessidade

formativa, mas sim de um grande desafio para a formacao continuada.
Nos trabalhos de Flor (2021), Dudar (2017) e Damido (2017) temos o0s

seguintes relatos:

P 2 Que no6s professores tenhamos oportunidade de participar de
especializacdo de educando especiais como por exemplo os disléxicos,
autista e outros. (FLOR, p. 2021, 92).

P 5 As maiores [dificuldades] séo como trabalhar com as criangas especiais
(FLOR, 2021, p.100).

Assuntos - Educacdo Especial (temos muitas criangas com deficiéncias
diferentes, o professor precisa estar preparado) (P23) (DUDAR, 2017, p.
111).

(...) Educacéo Especial (P47) (DUDAR, 2017, p. 111).

Assim, o maior desafio que eu acho é a falta de apoio da Coordenacao
Pedagdgica da Secretaria Municipal de Educacdo (SME). Principalmente,
com as criangas que tem deficiéncia, dificuldades. Fala tanto de Incluséo e a
gente ndo vé, ndo se sente segura, para estar incluindo essas criancas dentro
da sala de aula. Mesmo no maternal Il, que s&o criangas de trés anos. Entdo
eu me sinto insegura, principalmente quando a crian¢ca ndo desenvolve a fala,
guando ela tem alguma deficiéncia, seja ela fisica ou psicolégica. Meu maior
desafio, minha maior dificuldade € isso. Eu peco ajuda dos pais, eu pecgo
ajuda da dire¢éo, eu peco ajuda. Inclusive assim: a escola sempre me apoia,
ta sempre disposta a me ajudar, coordenador, diretor, todo mundo ajuda. Mas
falta muito apoio da Coordenagdo Pedagogica da SME. (AMANDA, 45,
Maternal 1l). (DAMIAO, 2017, p.79).

Nos relatos das professoras, percebemos uma preocupacao genuina frente a

esse desafio que € bastante complexo na area educacional e que ainda predomina

muitos paradigmas envolvendo essa concep¢do de Inclusdo escolar. Um deles é

apresentado por Oliveira (2013) da seguinte forma:

os professores das classes comuns foram geralmente formados para
considerar que qualquer crian¢a que apresentasse algum tipo de dificuldade
no processo de desenvolvimento deveria ser encaminhada para triagem e
atendimento em servigos especializados, gerando uma “patologizagcédo” dos
processos de aprender. Esses professores incorporaram a concepcédo de que
eles préprios ndo devem trabalhar com as criangas com necessidades
educativas especiais e de que um processo de ensino é mais bem-sucedido
se houver homogeneidade nas classes escolares (OLIVEIRA, 2013, p.198).
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Para a autora, esse pensamento de homogeneidade e "patologizacédo” devem
ser superados na educacdo, haja vista, que cada crianca é singular e tem suas
especificidades, e ndo se trata de um sujeito universal. “As criangcas com
necessidades educativas especiais sdo criancas iguais as outras, apesar das
diferencas, e devem, isto sim, ser trazidas para enriquecer 0s processos de
aprendizagem” (OLIVEIRA, 2013, p.198).

Nessa direcdo, cabe as instituicbes formadoras promover formagbes que
garantam um didlogo com as educadoras da educacao infantil, no sentido de ampliar
os olhares acerca desse publico, buscando novas estratégias e metodologias
educativas, assegurando uma relacdo de troca e afetividade.

Oliveira (2013) ressalta que essas estratégias se consolidam tornando a escola
e as instituicbes de educacdo infantii mais acessiveis, repensando 0s espacos
educativos, eliminando barreiras arquitetbnicas, envolvendo toda a comunidade no
aprendizado dos saberes pertinentes a esses grupos, como - a lingua de sinais, a
localizacdo do espaco para criangas cegas. Garantindo multiplas interacdes entre as
criancas, de modo que todas elas tenham a oportunidade de aprender umas com as
outras, em uma relacéo de alteridade e sem exclusdes.

Posicionamento semelhante pode ser observado nos pressupostos defendidos
por Mantoan (2003) quando afirma que a Inclusdo escolar efetiva, dificilmente se
consolida em uma concepc¢éo educacional tradicional. Para a autora, a preparagao
das professoras, na perspectiva inclusiva, requer um “design diferente das propostas
de profissionalizacéo existentes e de uma formacao em servigco que também mude”
(MANTOAN, 2003, p.43).

Essa preparacao, segundo a autora, ndo se encaixa apenas em uma proposta
de cursos de especializacdo, extensdo ou atualizacdo de conhecimentos
pedagogicos. Para ela, ensinar, na perspectiva inclusiva, significa “ressignificar o
papel do professor, da escola, da educacéo e de préaticas pedagogicas que sao usuais
no contexto excludente do nosso ensino, em todos os seus niveis” (MANTOAN, 2003,
p.43). Portanto, espera-se que as formacdes, na educacao infantil, alarguem esse
projeto educativo envolvendo toda a comunidade escolar.

Uma vez que a inclusdo ndo se faz somente pela professora ou por uma
alteracdo em sua pratica, mas por um compromisso coletivo, entre poder publico,
comunidade, instituicdo e educadoras. Percebemos, portanto que a angustia dessas

professoras € um alerta de que a inclusdo esteja sendo transferida para elas sem
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condi¢cBes estruturais, materiais, de parcerias e profissionais para que a inclusao
efetiva, de fato, ocorra.

Enfim, o contexto educacional infantil € marcado por “avancos, retrocessos e
impasses, ganhando muitas vezes no discurso, perdendo, contudo, nas agdes
concretas”, conforme enfatiza Kramer (2008, p.118). Por isso, ao apontarem alguns
dos desafios que perpassam seus processos formativos e suas praticas pedagogicas
na educacao infantil, as professoras langam luz a uma luta legitima dessa categoria.

Luta essa na defesa por melhores condi¢gfes de trabalho, mais valorizagao da
profissdo, mais autonomia, reconhecimento, poder de decisédo, dentre outras que
compdem os seus direitos, jA garantidos por lei, mas que em muitos casos, Sao
ignorados ou caem no discurso do “n&o ha o que fazer” ou do “indiferentismo” como

apregoado por Paulo Freire (2011, p. 51). E sobre esse discurso Freire (2011) ressalta:

se ha algo que os educandos brasileiros precisam saber, desde a mais tenra
idade, é que a luta em favor do respeito aos educadores e a educagéo inclui
gue a briga por salarios menos imorais € um dever irrecusavel e ndo sé um
direito deles. A luta dos professores em defesa de seus direitos e de sua
dignidade deve ser entendida como um momento importante de sua prética
docente, enquanto prética ética. Nao é algo que vem de fora da atividade
docente, mas algo que dela faz parte (FREIRE, 2011, p.51)

Entdo, a questdo que o autor coloca, € que a luta na area educacional é
histérica, desse modo, ndo se deve parar de lutar, e sim reinventa-la a cada dia,
sobretudo, na educacao infantil.

Essa reinvencao se aplica ndo apenas a luta aos direitos ja garantidos por lei,
mas também as atitudes, as concepcbes e as acdes das educadoras frente aos
desafios impostos em sua formacdo e atuacdo. Uma vez que, ndo sendo
correspondidas em suas expectativas, na funcdo que exercem na educacéao infantil,
Paulo Freire (2011) adverte:

desrespeitado como gente no desprezo a que € relegada a pratica
pedagégica, ndo tenho por que desama-la e aos educandos. Nao tenho por
gue exercé-la mal. A minha resposta a ofensa a educacéo é a luta politica,
consciente, critica e organizada contra os ofensores. Aceito até abandona-la,
cansado, a procura de melhores dias. O que ndo é possivel &, ficando nela,

aviltd-la com o desdém de mim mesmo e dos educandos (FREIRE, 2011,
p.52)

Entendemos que essa luta das profissionais da educagédo é auténtica e que

também ndo depende apenas da formacdo de professoras e das instituicdes de
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educacao para se alcancar padrdes mais elevados de qualidade na educacéo infantil.
Mas o que apontamos aqui, também, &€ uma discussao apoiada nos pressupostos dos
diversos autores e autoras que citamos ao longo do estudo, em que, se as instituicbes
de educacdo, instituicbes formadoras e profissionais da educacdo compreenderem
melhor o seu papel na Educacéo e o exercerem de forma efetivamente ética, menos
criancas teriam sua educacao negligenciada e impactada pela indiferenca aos seus
direitos, a sua autonomia, ao seu protagonismo e sua cidadania.

Portanto, ao constatar os desafios supracitados, cabe tanto as instituicdes
formadoras, instituicbes de educacao, profissionais da educacdo como as instancias
governamentais intervir, de forma viavel, nessa realidade ndo para se adaptar a ela,

mas para transforma-la e emancipa-la, como ressalta Freire (2011).
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CONSIDERACOES FINAIS

Foi na busca por entender a importancia da formacao continuada na Educacéo
Infantil, suas contribuicbes, desafios atuais e as visdes das educadoras dessa
formacéo, que percorremos o caminho trilhado ao longo desse estudo. Por meio da
dialogia com a pesquisa bibliografica e o referencial teérico conseguimos analisar
essas questdes, refletir sobre elas e responder os objetivos do estudo. E para
apresentarmos o0s resultados alcangcados na pesquisa, retomamos o cerne das
analises desenvolvidas em cada eixo que representou um objetivo especifico.

O primeiro objetivo do estudo era: Refletir sobre as necessidades formativas
para a atuacao docente na educacéo infantil identificadas pelas professoras. E os
resultados alcancados para esse objetivo partiu das andlises do eixo 1, que investigou
— “As necessidades formativas identificadas nas narrativas das professoras para atuar
na Educacdo Infantil”; presentes nas pesquisas selecionadas por meio do
levantamento bibliogréfico.

Na abordagem desse eixo, identificamos as principais necessidades formativas
que as professoras da educacdo infantil asseguraram ser essenciais para o seu
trabalho pedagoégico, como: o brincar; brincadeiras; jogos; musica; contacdo de
histéria; projetos integrados; avaliacao; portfolio; registros; a relacdo cuidar e educar;
especificidades da educacéo infantil relacionadas a defesa da Infancia e a Incluséo
escolar.

Os elementos apresentados por elas como necessidades formativas, estao
fundamentados em um amplo debate no campo da Pedagogia da Infancia que tem
como foco a defesa da Infancia, em que a crianca é concebida como ator social, sujeito
de direitos, potente, autbnoma e produtora de cultura. E que deve ter seus direitos
assegurados, especialmente, na educacdo infantil, lugar privilegiado para
potencializar o seu desenvolvimento.

Mas, para além das necessidades formativas que identificamos em seus
relatos, constatamos um dilema histérico que norteia o poder de escolha e decisao
das professoras, trata-se da relacdo de dependéncia a hierarquias, a estruturas
engessadas e a pouca autonomia e protagonismo, dessas profissionais, em seus
processos formativos.

Esses dados indicam o poder limitado que essas professoras tém em serem

pY

ouvidas em relagdo a suas necessidades formativas, e o quanto as formacdes
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continuadas ainda pecam na oferta de saberes que valorizem as especificidades da
educacao infantil, a defesa da infancia, a realidade de atuacdo das professoras e
praticas educativas apoiadas nos preceitos cientificos-tedricos-metodologicos.

Nessa direcdo, as andlises sobre as necessidades formativas das professoras
reiteram os indicadores apontados no referencial teérico para uma formacao
desenvolvida a partir da escuta ativa e participacdo das educadoras. Assegurando
conhecimentos sélidos e de qualidade, que contemplem as especificidades e a
realidade de atuacdo das educadoras, e que promovam O pensamento critico-
reflexivo, tanto sobre a pratica pedagodgica das profissionais, como em relacdo ao
conteudo e a aplicabilidade desses saberes em sua praxis.

O segundo objetivo do estudo era: Analisar as contribuicdes da formacao
continuada na visdo de professoras da Educacéo Infantil. Alcancamos esse objetivo
por meio das analises do eixo 2 — “Contribuicdes da formacdo continuada para o
trabalho na Educacéo Infantil” a partir das percep¢des das professoras pesquisadas.

Na andlise desse eixo, observamos unanimidade nas falas das professoras
acerca da importancia e da contribuicdo das formacdes continuadas para a pratica
educativa, na educacdo infantil. Apesar das lacunas, hiatos e obsolescéncias
existentes nas formacfes continuadas, estas constituem-se uma ferramenta
indispensavel no processo formativo das professoras, para o adensamento de
saberes, aprimoramento da préatica pedagogica e a reflexdo sobre a prética.

As andlises ainda evidenciaram que as praticas pedagodgicas e a formacéao
docente fazem parte de um processo inacabado e de constante elaboracdo e
reelaboracdo (SALLES, 2004), por isso a formacdo continuada exerce um papel
determinante nesse processo formativo, contribuindo para o desenvolvimento
profissional, intelectual e humano das professoras da educacéo infantil.

Verificamos, também, que as formacgdes continuadas que tomam como
referéncia as dimensdes coletivas a partir das experiéncias do “outro”, num processo
dialogico e de partilha de saberes, contribuem para a emancipacao profissional e a
consolidacéo de uma formagéo autdnoma.

Portanto, ficou evidente, neste eixo, que as formacdes continuadas sé&o
responsaveis pela articulagdo, mediagdo e adensamentos de diversos saberes
pertinentes a educacéo infantil e, também, aos dialogos multissetoriais que permeiam
o desenvolvimento profissional e intelectual das educadoras, e constituem-se um

espaco privilegiado para o debate e reflexd@o critica sobre as praticas pedagogicas.
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No terceiro objetivo buscou-se identificar os principais desafios da formacéao
continuada na educacao infantil a partir da visdo das professoras. Os resultados
vieram por meio da andlise do eixo 3 — “Os problemas e desafios presentes na
formacao continuada na Educacao Infantil”, contidos nas narrativas das professoras
entrevistadas pelas autoras e autores citados.

As andlises realizadas nesse eixo atestaram os atravessamentos historicos
discutidos no referencial tedrico acerca da formacédo continuada de professoras da
educacéo infantil. Sdo questbes de natureza politica, econémica, social e cultural,
como a desvalorizacéo da profissao docente, necessidades formativas ndo atendidas,
sobrecarga de trabalho, submissdo, dependéncia, limitacdo do poder de voz e de
decisdo dentre outras.

Essa abordagem evidenciou os paradigmas que norteiam as préticas
educativas e constatou, mais uma vez, a concepcao de educacao assistencialista e
higienista ainda muito presente nesta etapa da educacéao, ou seja, a dicotomia entre
o cuidar e o educar ainda é um dos estigmas mais embleméticos da educacéao infantil,
0 que a coloca em um patamar de fragilidade e inferioridade em relagdo as outras
etapas da Educacéo.

De igual modo, se destacou a desvalorizacdo da identidade, e da profissédo
docente, do papel das mulheres nesta area, visto que o trabalho na educacéo infantil
ainda esté relacionado a extensao do trabalho doméstico, o que nega a exigéncia de
profissionalidade e cientificidade para a fungéo.

Os diversos problemas e desafios identificados nesse eixo reforcaram as
omissdes e ineficiéncias das politicas publicas em torno da préatica docente e da
formacdo continuada, que ainda nao conseguiram garantir, em sua totalidade,
melhores condi¢des de trabalho, remuneracéo, valorizacéo, formacgao e tantas outras
necessidades da profissdo docente para que as profissionais da educacao infantil
exercam suas atividades com mais qualidade e dignidade.

Eis ai um grande desafio da formacg&o docente e das instancias governamentais
para pensarem formacgfOes que combatam e erradiquem esses estigmas arraigados
nesta etapa da educagéo, por meio de metodologias ancoradas nos estudos teéricos
de qualidade sobre a infancia e a El, da cientificidade, criticidade e, sobretudo, por
meio da escuta ativa tanto das educadoras como das criancas, € que ndo sejam

ofertadas apenas para acumulacgéo de titulos.
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Portanto, concluimos que a formacéo continuada na educacao infantil € uma
conquista historica, cujas contribuicbes tém sido de grande relevancia para pensar
praticas educativas mais alinhadas as necessidades das criangas, para entender
melhor as defesas do campo da infancia e, de igual modo, promover o aprimoramento
profissional e intelectual das professoras, uma vez que ali se constitui o I6cus ideal
para o debate e para a reflexdo critica sobre a pratica educativa.

Todavia, elas ndao devem ser ofertadas em carater de “atualizacdo” ou
“culturalizacédo” de saberes, nem ignorando as necessidades formativas e o contexto
de atuacdo das professoras, mas devem ser proporcionadas com o intuito de
construirem, coletivamente, saberes por meio de relacbes dialégicas, de trocas,
reflexdes sobre a pratica para que se tornem oportunidades de inovacao e renovagao
das préaticas pedagdgicas, assim como de aprimoramento profissional, intelectual e
humano das professoras.

Enfim, aqui reconhecemos mais uma vez a complexidade do campo de
pertencimento deste estudo, assim como nossa limitagdo em abranger todas as
contribuicdes e desafios da formacdo continuada da educacgao infantil. Acreditamos
ter conseguido alcancar o propdsito desta pesquisa de perpassar pelos principais
cenarios estabelecidos nos objetivos, além de apontar novas possibilidades de
estudos para composicdo desse cenario, abordando o modo como a formacao
continuada é concebida, percebida e vivenciada pelos sujeitos nela envolvidos.

Ainda assim, reconhecemos que as analises seriam mais significativas ainda
para nos, se tivesse ocorrido uma pesquisa empirica hossa com as professoras que
atuam na rede municipal de nossa cidade. Isso por duas razdes, uma primeira é que
nés teriamos explorados nas entrevistas pontos especificos que consideramos
relevantes para o tema, a segunda € que entenderiamos melhor a realidade e o
contexto da formacdo continuada da educacédo infantii em Aparecida de Goiania,
contribuindo futuramente com acgdes locais.

Consideramos ainda a pertinéncia e relevancia dessa tematica para 0 campo
social e académico, e destacamos a necessidade de maior visibilidade tanto na esfera
educacional, como politica e social, vez que ainda é pouco discutida nesses espacos,
prova disso foi a dificuldade de encontrarmos materiais e pesquisas que abordassem
0 tema com maior profundidade.

Agora, partindo para o fim deste trajeto, me recordo que no inicio deste estudo

fizemos um convite a entender um pouco mais a proposta dessa pesquisa. E nos



104

caminhos que percorremos, entre idas e vindas no didlogo com a pesquisa
bibliografica e o aporte tedrico, conseguimos apresentar as nossas analises e
contribui¢cdes para continuidade dos estudos dessa tematica.

Agora, de modo especial, apresento os aprendizados que adquiri ao longo
deste percurso, me colocando, humildemente, em lugar de aspirante a pesquisadora.
Destaco que os principais ganhos que tive referem-se, primeiramente, a emancipacao
e humanizacdo que este estudo me proporcionou, em seguida, a compreensao da
crianga, da infancia, das especificidades destinadas a elas como a escuta ativa e a
participacdo, e de igual modo, as professoras e a formacéo continuada.

Por meio deste estudo compreendi que ha inimeras questdes que influenciam
a pratica pedagogica na educacao infantil, e uma delas é a formacao continuada.
Algumas dessas questdes impactam positiva e outras negativamente, portanto, os
elementos que impactam negativamente ndo devem justificar praticas educativas que
negligenciam as especificidades das criancas, principalmente, no que se refere ao
direito de fala e de escuta.

Nesse sentido, lutar, questionar, protestar pelos direitos da categoria, da
profissional e da cidada é um dever inerente a educadora, portanto a indiferenca e a
recusa em assegurar os direitos das criancas, se configura em uma pratica inaceitavel
no ambito educacional. Sobre essa afirmacdo Paulo Freire adverte, “ndo posso
desgostar do que faco sob pena de nédo fazé-lo bem” (FREIRE, 2011, p.51).

E, ainda sobre os aprendizados, reitero que os frutos que colhi nessa
caminhada servira de apoio para guiar as minhas praticas enquanto educadora, mae
e cidada em prol do respeito, valorizagdo e emancipac¢ao das criancas.

Agora, concluindo, ndo para finalizar o debate, mas para ressaltar que esse
caminho esteve repleto de pedregulhos e travessias sinuosas, que muitas vezes nos
remetiam a ribanceiras, porém, nos picos mais ingremes da trilha, em que achavamos
nao ser mais possivel prosseguir, viamos os feixes de luzes que raiavam sob as
trincheiras assombreadas anunciando a aurora de um novo amanhecer, iSSO Nos
enchia de esperanca e animo para nao desistirmos da travessia.

E aqui estamos nés, no pico mais alto do percurso, despedindo desta trilha com
0 coracao repleto de aprendizados, alegrias e nostalgia. Contemplando todos os
desafios, belezas e relembrando as emoc¢des que vivemos em todo 0 percurso, mas

esta busca néo se encerra aqui, pois reconhecemos a complexidade do caminho e as
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nossas limitacdes, por isso entendemos o momento de descansar e renovar as

energias para, logo mais, ingressar em uma nova aventura que esta por vir.
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