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Resumo

A pesquisa, realizada no ambito da Linha de Saberes e Praticas Educativas, apresenta
como problemdtica as necessidades formativas em relacdo aos significados sociais e
sentidos pessoais que as professoras da Educacdo Infantil atribuem aos processos
formativos oportunizados pela Rede Municipal de Educa¢do de Goiania/GO. Tem como
objetivo principal apreender os sentidos e significados que as professoras da Educacdo
Infantil atribuem aos processos formativos vivenciados. O estudo tem como fundamento
epistemoldgico o materialismo historico dialético e a Teoria da Atividade. O conceito e a
estrutura da atividade, de Leontiev, e a unidade dialética individuo/sociedade, postulada
por Marx, possibilitaram-nos elementos para entender a atividade pedagdgica (ensino-
estudo) como unidade formadora ou desencadeadora da formacdo docente. A
investigacao, do tipo estudo de caso, teve o corpus de pesquisa constituido pelas seguintes
fontes: andlise documental das politicas de formacdo de professores e da proposta
politico-pedagdgica da Educacdo Infantil do municipio, entrevistas e questiondrios com
professoras da Educacdo Infantil da RME. A andlise aponta para as consonancias e
contradi¢des entre as politicas de formacao de professores do municipio e as necessidades
formativas de professoras da Educacdo Infantil, dentre as quais evidenciamos: as
influéncias das politicas nacionais de formacdo de professores na proposta politico-
pedagégica da Educacdo Infantil do municipio, a priorizacio das necessidades
institucionais em detrimento das necessidades individuais e coletivas das professoras, por
consequéncia da implementacdo da BNCC, BNC da Formacdo de professores e outros
programas e diretrizes nacionais. Em relacdo aos processos formativos, apreendemos a
diferenciagdo entre sentido e significado postulados a partir de uma politica de formagao
e profissionalizacao docente que (re) produz as contradi¢des do sistema produtivo sob a
l6gica do capital. Essa diferenciacdo constitui-se em elemento revelador de resisténcia
das professoras ao atual projeto educativo nacional, engendrado nos principios
neoliberais e na hegemonia burguesa. As andlises sustentam a hipdtese inicial desta tese
de que a cisdo entre o significado social e o sentido pessoal da formag¢ao continuada ocorre
porque as professoras ndo encontram nas agOes formativas as possibilidades para a
satisfacao das suas necessidades, que emergem em contextos histérico-sociais concretos,
tendo a sua pratica social (trabalho docente) como ponto de partida e ponto de chegada
da atividade. Defendemos a importancia de superar a ruptura entre as necessidades
formativas individuais/coletivas/institucionais das professoras da Educacdo Infantil para
a proposicao de processos formativos, com vistas a mudanca e a transformacao social,
oportunizando as condi¢des objetivas (materiais e imateriais) para a formacdo, o
desenvolvimento profissional docente e a transformacao da praxis pedagdgica, visto que
sO a “praxis revoluciondria" educa as criangas, os homens e mulheres, inclusive, ¢ claro,
os professores e professoras.

Palavras-chave: Necessidades formativas. Formagdo Continuada de Professores.
Educacao Infantil. Teoria da Atividade. Sentidos e Significados.
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Abstract

The research, carried out within the scope of the Line of Knowledge and Educational
Practices, presents as problematic the training needs in relation to the social meanings
and personal meanings that teachers of Early Childhood Education attribute to the training
processes experienced in the Municipal Education Network of Goidnia / GO. Its main
objective is to apprehend the senses and meanings that Early Childhood Education
teachers attribute to the experienced training processes. The study has as its
epistemological foundation the historical dialectical materialism and Activity Theory.
Leontiev's concept and structure of activity, and the individual / society dialectical unit,
postulated by Marx, enabled us to understand the pedagogical activity (teaching-study)
as a forming or triggering unit of teacher education. The research, of the exploratory case
study type, had the research corpus constituted by the following sources: documental
analysis of the teacher education policies and the political-pedagogical proposal of Early
Childhood Education in the municipality, interviews and questionnaires with early
childhood teachers from RME . The analysis points to the consonances and contradictions
between the teacher education policies of the municipality and the educational needs of
teachers of Early Childhood Education, among which we highlight: the influences of
national teacher education policies in the political-pedagogical proposal of Early
Childhood Education the prioritization of institutional needs to the detriment of the
individual and collective needs of teachers, as a result of the implementation of BNCC,
BNC for Teacher Training and other national programs and guidelines. In relation to the
training processes, we apprehend the differentiation between sense and meaning
postulated from a policy of teacher training and professionalization that (re) produces the
contradictions of the productive system under the logic of capital. This differentiation
constitutes a revealing element of the teachers' resistance to the current national
educational project, engendered by neoliberal principles and bourgeois hegemony. The
analyzes support the initial hypothesis of this thesis that the split between the social
meaning and the personal meaning of continuing education occurs because the teachers
do not find in the training actions the possibilities for satisfying their needs, which emerge
in concrete historical-social contexts, having their social practice (teaching work) as the
starting point and the ending point of the activity., We defend the importance of
overcoming the rupture between the individual / collective / institutional training needs
of early childhood teachers to propose training processes, with a view to change and social
transformation, providing the objective conditions (material and immaterial) for training,
the professional development of teachers and the transformation of pedagogical praxis,
since only “revolutionary praxis” educates children, men and women, including, of
course, teachers.

Keywords: Training needs. Continuing Teacher Education. Child education. Activity
Theory. Senses and Meanings.
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I INTRODUCAO

[...] A doutrina materialista de que os homens
sejam produtos das circunstdancias e da educagdo,
de que os homens modificados sdo, portanto,
produtos de outras circunstdncias e de uma
educacdo  modificada, esquece que  as
circunstancias sdo modificadas precisamente
pelos homens e que o proprio educador tem de ser
educado. (Il Tese sobre Feuerbach, MARX &
ENGELS, 2007, p. 537).

Face a defesa da educagdo de qualidade para todos e todas, destaca-se a formagao
de professores como dimensdao fundamental para a obtencdo desse direito humano
irrevogavel. Partindo da premissa marxista, compreendemos a educacdo como um
fendmeno proprio dos seres humanos, por isso €, a0 mesmo tempo, constituida do/para o
processo trabalho, bem como, ela propria ¢ um processo de trabalho. Assim, para
compreendermos o fendmeno educativo devemos considerar os desafios das condi¢des
sociais historicamente em transformacdo, encontrada, em terras tupiniquins, na forma
histérica de contradi¢des estruturais modo de producdo capitalista.

A partir dessa concepg¢do de educacgdo, entendemos a educacido escolar enquanto
instrumento de luta e resisténcia a hegemonia burguesa. A III Tese de Marx sobre
Feuerbach, anunciada na epigrafe, possibilita-nos avancar em dire¢do a compreensio da
funcdo social da educacdo na formacdo e constituicio humana de homens, mulheres,
criangas, e, € claro, o professor. Além disso, ideia contida na XI Tese, de que “os filosofos
se limitaram a interpretar o mundo de diferentes maneiras; o que importa € transforma-
lo” (MARX, ENGELS, 1984), fomentam-nos a compreensao sobre a dimensao politica-
ideoldgica da producdo do conhecimento.

Assim, pensar sobre a formacdo e o desenvolvimento profissional dos professores,
sob a base da mudanca e transformacao social, e, ainda, como dimensao fundamental para

2 revoluciondria,

a educacdo emancipatdria dos alunos e para o alcance de uma praxis
representa a tonica desse trabalho. Tal perspectiva vai ao encontro do que Marx (2007)

ja defendia em sua tese sobre a educacdo de que ‘“‘que as circunstancias sao modificadas

2 Subsidiadas pela filosofia o marxista e gramsciana de filosofia da prdxis, compreendemos a praxis como
fundamento da formagdo e da acdo transformadora, consciente e intencional no plano histdrico-social do
trabalho docente. Nesse sentido, quando nos referirmos a praxis e/ou pratica do professor estamos falando
de préxis pedagdgica e/ou prética pedagégica/docente a partir de uma base tedrica e epistemoldgica que
possibilite o movimento dialético entre o particular e o universal, a partir da unidade teoria e pratica, de
“tornar critica uma atividade ja existente”. (GRAMSCI, 1981, p.18).



21

precisamente pelos homens e que o préprio educador tem de ser educado” e por isso
defendemos a formacdo docente como processo histérico necessdrio, tendo em vista que
assim como os homens ndo nascem humanos, tornam-se humanos pelo processo de
apropriacdo histdrica da cultura, o professor ndo nasce docente, torna-se docente pelos
processos formativos aos quais vivenciam.

A formacdo docente no Brasil, suas especificidades, dilemas e desafios
constituem-se foco de preocupacao e interesse de pesquisadores/as do mundo inteiro, seja
do ponto de vista das politicas, das praticas pedagdgicas, dos saberes e identidade
profissional, da profissionalizacdo e trabalho docente, dentre outros temas. Tal interesse
pode ser constatado pelo crescente niimero de producdes cientificas®, eventos e
publicacdes especificamente dedicados a esse campo investigativo, visibilidade adquirida
pela temética na midia e as demandas/parcerias entre escolas e universidades na formagao
inicial e continuada de professores.

Entretanto, apesar da quantidade de producdes cientificas e do crescente interesse
pela temadtica, ainda sdo inimeros os desafios e motivos que explicam um descompasso
entre a formacdo inicial/continuada vivenciada pelos professores e as exigéncias
cotidianas do trabalho pedagégico. Além disso, pesquisar sobre a formagdo docente é
inserir-se em um campo fértil de investigacao e de disputa, considerando a multiplicidade
posicionamentos ideoldgicos e de concepgdes sobre os conceitos de formacdo,
profissionalizacdo e trabalho docente presentes nas produgdes académicas, documentos
oficiais e na legislagdo brasileira.

E importante destacar que, ainda que consideremos a formagio docente como
elemento importante para a constru¢do de uma educagdo critica e emancipatoria, ela ndo
¢, e nem pode ser, o principal elemento da transformacdo social, uma vez que os
professores ndo podem ser responsabilizados individualmente pelos sucessos e/ou
fracassos da educacdo e da aprendizagem dos alunos. Ademais, a valorizagdo e
construcdo da profissdo docente estdo diretamente relacionadas com a politica de
formacao inicial/continuada e de valorizacio profissional, com as condi¢des de trabalho,

carreira e remuneragao.

Intimeras pesquisas do tipo “estado da arte” ou “estado do conhecimento” apontam para essa crescente
de producdo de conhecimento no campo de formacdo de professores e para a centralidade que essa
temdtica ocupa nas pesquisas académicas e na legislacdo brasileira, dentre essas pesquisas destacamos
as realizadas pelos seguintes autores brasileiros: Brezinski (2002), André (2016) , Carvalho e
Brzezinski (1999), Gatti, Barreto e André (2011), Romanowski (2013), Cunha (2013), Veiga ( 2016),
Pimenta (1994).
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O estudo sobre a formagdo docente, no contexto dessa investigagcdo, baseia-se na
compreensdo de que tornar-se professor nao € um processo rdpido e estanque, que nao se
esgota na formacao inicial ou continuada, mas trata-se de um movimento continuo,
individual e coletivo, na constante reflexdo e reelaboracdo sobre os saberes e préticas
docentes, alicercado em um conjunto de fatores — cotidiano, politicas institucionais e
regionais, condicdes materiais € ndo materiais — que incidem na constru¢do da sua
identidade e profissionalizacdo docente, os saberes e necessidades formativas,
compreendendo a formagdo como possibilidade de Desenvolvimento Profissional
Docente (DPD) (MARCELO GARCIA, 1999).

Subsidiadas pelos pressupostos da teoria histdrico-cultural, é fundamental
entender como o sujeito se desenvolve como ser humano, para compreender como e
porque os seres humanos passam por mudancas no decorrer de suas vidas. Para Vigotski
(1998, p.254), o desenvolvimento humano ocorre enquanto “processo que se distingue
pela unidade do material e do psiquico, do social e do pessoal”, no qual a humanidade se
constitui na totalidade homem-cultura. De forma metabdlica, em um determinado
contexto sécio histdrico, espécie e o individuo se constituem no social, impossibilitando
pensar o processo de humanizagcdo sem estabelecer uma relacdo imediata com a forma
pela qual ocorre a transmissdo cultural em uma dada sociedade. Nesta pesquisa, o
caminho encontrado para tal tarefa foi via educacdo, e a escola tornou-se, assim,
institui¢do responsdvel por possibilitar a apropriacdo por parte dos alunos dos bens
culturais produzidos pela humanidade.

O autor compreende tal desenvolvimento como um processo intimamente ligado
a aprendizagem, a qual acontece a partir da interacdo do sujeito com o outro social —
pessoas e ambiente estruturado socialmente — mediados pela linguagem e pelos afetos
gerados na relacdo com os outros, superando a ideia de que o a formac@o do pensamento,
se da fora “da plenitude da vida real, dos motivos, dos interesses, e das suas necessidades”
(VIGOTSKI, 1998, p. 14). Para o autor, essa atividade do real conduz ao
desenvolvimento porque mobiliza processos internos, os quais nio seriam ativados de
maneira espontanea.

As contribui¢des da psicologia histérico-cultural, sobretudo da Teoria da
Atividade (LEONTIEV, 1989), auxiliaram-nos para a constru¢do dessa pesquisa, visto
que o desenvolvimento € concebido como um processo sociogenético, porque tem origem
nas relagdes sociais, onde as construcdes interpessoais transformam-se em intrapessoais,

com a participacao ativa do sujeito. Assim, o desenvolvimento docente constitui-se como
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como pratica social, humanizada e humanizadora em seu aspecto pessoal-profissional.
Dessa forma, ndo pode ser analisado apenas no nivel de desenvolvimento individual, mas
no nivel ontoldgico do ser professor, em unidade dialética individual-coletivo, universal-
singular, em que as relacdes sociais originam dialeticamente todas as funcdes
psicoldgicas superiores e todos os aspectos da personalidade humana.

Nesse sentido, a categoria marxista trabalho e a categoria leontieviana atividade,
conceitos que serdo aprofundados nas proximas sec¢des dessa tese, foram fundamentais
para a constru¢do do problema, objetivos e do objeto da pesquisa, pois a compreensao a
partir do materialismo-histérico e dialético da ontologia do ser (professor) e do trabalho
(docente), impulsionou-nos a compreensao de que para investigarmos (e propormos
novos) se os processos formativos vivenciados tem proporcionado a formacdo e
valorizacdo profissional de professoras da Educacdo Infantil, seus saberes e suas
necessidades, mediante a sua atividade docente.

Nesse sentido, a investigagao sobre a formac¢do docente e os varios condicionantes
que a engendram, andlise do desenvolvimento a partir dos eventos da vida ao invés de
processos mentais (VIGOTSKI, 1998), desvelou-se como primordial para a compreensao
dos sentidos e significados que as professoras da Educagdo Infantil atribuem aos
processos formativos vivenciados. E, ainda, como esses processos se relacionam com a
sua formacao e desenvolvimento profissional.

A concepgao de formagdo docente empreendida na pesquisa defende a superagdo
da dicotomia formacao inicial e formacgao continuada. Considera as condi¢des concretas
para a realizacdo da pesquisa, e tomando a escola* como “parte constitutiva das praxis
social”, os processos formativos investigados referem-se as agdes de formacao
continuada ofertadas pela rede publica (municipal) de Educagdo. Sobre as agdes de
formacgdo continuada, Pimenta (2006), conclama que devem se constituir em importante
espacos para o desenvolvimento da identidade profissional e para a constru¢do dos
saberes docentes com vistas a superacdo de modelos educacionais hegemonicos pautados

na alienacao e opressao dos sujeitos. Nas palavras da autora,

Apreender na cotidianidade a atividade docente supde nao perder de
vista a totalidade social, pois a escola é parte constitutiva da praxis
social e representa, no seu dia-a-dia, as contradi¢des da sociedade na
qual se localiza. Assim, um estudo da atividade docente cotidiana
envolve o exame de determinacdes sociais mais amplas, bem como

* O termo escola é usado como 16cus do trabalho docente dos professores, por isso pode denotar diferentes
instituicdes escolares (creches, faculdades, universidades)
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da organizacao do trabalho nas escolas (PIMENTA, 2006, p. 74) (os
grifos s40 nossos).

Assim, ao tomarmos a formag¢ao continuada como possibilidade de mudancas na
cultura e, dialeticamente, na pratica social do professor (docéncia), essa também
constitui-se como pratica social necessaria e garantida pela Lei 9394/96 (LDB), visto que
o professor tem direito, como individuo, de aprimorar-se permanentemente, para um bom
desempenho e comprometimento com seu trabalho.

Contudo, tendo em vista a diversidade conceitual e ideoldgica sobre
“desenvolvimento”, “profissionaliza¢dao” e “desempenho”, tanto na literatura académica,
quanto nas politicas nacionais e regionais, além da precariedade das condi¢cdes materiais
e imateriais em que os professores exercem sua atividade docente, levaram-nos a
confrontar as significagdes que professoras® da Educagio Infantil atribuem aos processos
formativos vivenciados, processos esses, expressos € efetivados pelas politicas de
formagdo docente nacionais e regionais.

Nessa dire¢ao, o debate sobre os impactos das politicas publicas educacionais nos
processos formativos e no desenvolvimento profissional docente podem apontar para o
projeto de educacdo e de sociedade almejado pelo governo, mais especificamente, nos
(des) caminhos escolhidos para as transformagdes necessdria, partindo do principio que a
legislacdo, as reformas e as diretrizes curriculares nacionais para a formacdo de
professoras ndo surgem desconexas de um contexto histérico e das contradi¢des sociais
produzidas dentro e fora da escola.

Nessa perspectiva, pensar na formagdo docente para a educacdo infantil a partir
das relacdes de conflitos, resisténcias e conciliagdes com a politica publica educacional
apresenta-se como tarefa necessdria e desafiadora, uma vez que, coadunamos com Freitas
e Molina (2020) ao refletirem que qualquer manifestacdo politica ndo € um fendmeno

estatico, mas um fendmeno que acompanha as mudancas do seu tempo histérico e

O uso do substantivo feminino “professora” para nos referenciarmos aos docentes da Educagéo Infantil
denota o nosso posicionamento politico e pedagédgico diante da supremacia das mulheres na Educacio
Infantil. Ainda que o debate acerca da relagdo entre a feminizac¢do docente e a precarizacio da profissdo
seja melhor abordado nas se¢des posteriores dessa tese, o uso do termo professora caracteriza a intengdo
de nos opormos a ideologia burguesa que adota os paradigmas cldssicos, com énfase no processo de
producdo, inserindo o magistério feminino nas suas categorias de andlise, descartando a dimensdo
microestrutural e subjetiva, e com isso deixam de apresentar questdes determinantes que devem ser
levadas em conta nesse debate (ALMEIDA, 1996). Ademais, Bruschini e Amado (2013) e Demartini e
Antunes (1993) alertam-nos que o magistério, enquanto carreira feminina, incorpora elementos da
ideologia sobre a domesticidade e a submissdo da mulher tanto na representacdo profissional e na
desigualdade da média salarial e de prestigio entre profissdes masculinas e femininas, mas, também,
pela pouca representatividade de mulheres ocupando cargos de chefia e de gestdo nos documentos
oficiais da Educacdo.
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representa o anseio de determinada sociedade quanto ao projeto social que se efetiva pelas
acdes (ou ndo acdes)® do Estado. Ademais, o processo de elaboracio e implementacio de
uma politica ndo € linear, uma vez que o texto final que constitui o documento ¢ “produto
e produtor” de sentido, por isso, ndo falam por si s6 e ndo sdo capazes de abarcar a
complexidade das relagdes em que se constituiram.

Importante destacar, ainda, que os desafios colocam-se tanto no plano das politicas
publicas quanto no plano pedagdgico, uma vez que ao longo da constru¢ao da identidade
profissional docente na educagdo infantil, observa-se o embate de for¢a e as marcas
histéricas da secundarizacdo e desvalorizagcdo profissional de docentes que atuam nesse
segmento, visto que, a formacdo de professoras de criangas pequenas "foi historicamente
voltada para propostas assistencialistas e custodiais, especialmente na creche®, segundo
as quais bastava a professora gostar de criangas, ter dons maternais, dom de ensinar, para
o bom desempenho de suas fun¢des, enquanto na pré-escola revelam-se ideais de uma
educacdo compensatdria constituem-se como estratégia de combate a pobreza,
vislumbrada como prevencdo do fracasso escolar e/ou preparagdo (antecipacio) para o
Ensino Fundamental. °

Com base nas considera¢des de Kuhlmann Jr. (1998, 2000), a Educagdo Infantil
teve um processo histérico de constituicdo fundamentado no assistencialismo e
higienismo, as creches eram vinculadas aos 6rgdos de saude e as institui¢des pré-escolares
trouxeram em seu bojo uma proposta educacional voltada para a infancia pobre, ndo
tendo, portanto, um cardter emancipador. Até meados da década de 1980, a concepcio de
formacgdo do profissional que atuava na educacdo das criangas de 0 a 6 anos, era pautada
no trabalho voluntdrio, cujo critério primordial para selecio era a “boa vontade”.
Ademais, a imagem do profissional da Educacdo Infantil era diretamente relacionada a
figura da mulher “naturalmente educadora nata, passiva, paciente, amorosa, que sabe agir
com bom senso, é guiada pelo coracdo, em detrimento da formagao profissional” (ARCE,

2001, p. 182).

Pereira (2008) aponta que as ndo a¢des do Estado, podem representar um projeto politico, mais
claramente do que suas acdes efetivas. A titulo de exemplo, quando determinado governo ndo se propde
a investir na educagfo, corta recursos, projetos e etc., ele demonstra que esta drea nao ¢ prioridade, por
ndo agir em favor deste setor. (FREITAS E MOLINA, 2020, p.66)

7 Utilizamos o termo criangas pequenas para denominar o publico alvo da Educagio Infantil, criancas de
até 5 anos e 11 meses.

A nomenclatura creche e pré-escola refere-se aos agrupamentos organizados por faixa etdria, de acordo
com a LDB/96, sendo a creche composta por criancas de 0 a 3 anos e pré-escola, criancas de 4 € 5 anos.
A pesquisa desenvolvida pela autora durante o mestrado em Educag@o abarcou esse debate sobre a
histéria da infincia e da Educag@o Infantil. Para melhor conhecimento da temadtica, ver Ximenes (2015),
Kuhlmann Jr (2000), Cerisara (2002), Krammer (1995).

8
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No contexto brasileiro, Andrade (2011) ressalta que, até meados do século XIX,
era praticamente inexistente o atendimento de criancas pequenas fora do espaco
doméstico. Com isso, as institui¢des de atendimento as criangas pequenas eram como
uma “extensdo do lar”, impactando assim na figura do (ndo) profissional da Educacao
Infantil.

Historicamente, a formacdo docente para a educacdo infantil, constituiu-se, em
grande parte, por meio de propostas assistencialistas, compensatérias e higienistas,
segundo as quais bastava o/a professor/a gostar de criangas, compensar suas condi¢oes
desfavordveis de vida, conhecer sobre puericultura e ter sensibilidade para que estivesse
assegurado o bom desempenho de suas funcdes. Sabe-se que essas condicdes sdao
importantes, mas insuficientes. Elas ndo sdo fatores determinantes para uma pratica
coerente e bem-sucedida, até porque, para ensinar, exige-se da professora uma dimensao
muito maior, que passa por sua permanente formacdo e identidade profissional,
articuladas as suas condi¢des de vida e de trabalho.

Tais concepgdes podem ser vislumbradas nos documentos oficiais elaboradas pelo
Ministério da Educagdo, como por exemplo o Programa de Assisténcia ao Pré-escolar
(Proape)'?, que dentre outras contradi¢des, exaltava o servir voluntdrio das mies nas
instituicdes de Educacdo Infantil, impactando, desse modo, por caracterizar a ndo-
profissionalizacdo do professor/a da Educacdo Infantil.

Além disso, quando nos propomos a pensar nos desafios da formagdo e atuacdo
docente na Educacdo Infantil, faz-se importante salientar que, anteriormente a
promulgacdo da LDB (Lei 9394/96) ndo tinhamos uma legislacdo nacional que
normatizasse a formacdo dos profissionais para atuar nas instituicdes de Educacdo
Infantil, particularmente em creches (CAMPOS, 1999). De acordo com a autora, a partir
da aprovacdo e das mudancas oriundas da nova lei da educagdo velhos problemas
finalmente ganham ampla visibilidade e adquiriram prioridade na agenda publica: como
€ o caso da formacdo de professores, que comecam a sentir o impacto das mudancas no

sistema de financiamento, no curriculo, nas diretrizes, nos sistemas de avaliacdo,

tecnologias, na organizacdo da gestdo, no estabelecimento de parcerias com organizacoes

10 PROAPE - Programa de Atendimento ao Pré-escolar era um programa nacional desenvolvido por meio

de um convénio entre o INAN - Instituto Nacional de Alimentacdo e Nutri¢cdo, o Ministério da Sadde
e as secretarias estaduais de educacdo e que se desenvolveu durante o quadriénio de 1977 a 1980. Este
projeto, visou apresentar férmulas simples de atendimento ao pré-escolar visando associar qualidade e
baixo custo. Logo no primeiro ano foram atendidas pelo projeto 8.000 criangas de 4 a 6 aos de idade,
passando para 14.000 em 1978 e para 20.000 em 1979 e 1980 (Didonet,1990)
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ndo-governamentais, entre outras.

No trabalho docente que realizamos na formacdo inicial e/ou continuada de
professoras da Educacdo Basica, constatamos que a marca dos paradigmas cldssicos que
constituiram a formacao da profissdo docente na Educacdo Infantil ainda € recorrente nas
instituicdes de ensino e, portanto, precisa ser superado. Outro debate importante acerca
dos desafios da constru¢do da identidade docente na Educagdo Infantil, cooptado a partir
da observagao da prética social, e, também, pelas produgdes académicas das duas dltimas
décadas (MARTINS, 2007,2013; ARCE, 2004; PASQUALINI, 2010), refere-se a
especificidade do trabalho pedagdgico desse segmento e a explicitacdo de qual deve ser
o papel da educagdo escolar infantil'’ na formagio e na promogio do desenvolvimento
humano da crianga.

A partir de uma anédlise critica do bindmio cuidar-educar e da perspectiva anti-
escolar que, segundo Pasqualini e Martins (2008) historicamente vém marcando a
identidade do trabalho pedagdgico na Educacio Infantil, concep¢do essa que se mostra
presente na maioria das producdes da drea e na prépria documentagdo oficial concernente
ao segmento (FARIA, 2005; CERISARA, 2004; ROCHA, 1999, 2002; BRASIL, 1998).
Tais perspectivas, podem apontar para uma dilui¢cdo das fronteiras entre a educacio
escolar infantil e outras agéncias socializadoras, descaracterizando o papel da professora,
dificultando, assim, a construcao da sua identidade e profissionalizacdo docente.

Contudo, apesar de reconhecermos que confrontar o discurso predominante nas
producdes cientificas da area e nos documentos oficiais dessa etapa de ensino seja
condi¢do importante para a significa¢io social da profissdo docente na Educac¢do Infantil,
reiteramos que esse debate sobre formacao e profissionalizacdo docente nao pode se dar
descolada da vida social da professora, das condi¢des materiais que as professoras
desenvolvem sua atividade docente e dos impactos do modo de producdo, desigualdades
e contradi¢des da sociedade capitalista na constru¢do da sua identidade docente.

Estudos como o de Campos, Fiillgraf e Wiggers (2006), Andrade (2007), Cruz

(2002) e Schramm (2009) apresentam os resultados de pesquisas empiricas sobre a

8 A partir de uma andlise critica do bindmio “cuidar-educar” e da perspectiva anti-escolar, discurso
predominante nas producdes e documentos oficiais da drea da Educacdo Infantil, Pasqualini e Martins
(2008) propde um debate sobre a necessidade de Entretanto, a expressdo “escolar”, ndo condiz as
inadequagdes disciplinadoras observadas nas escolas de Educacdo Infantil, nem, tampouco, a antecipagio
imprépria de tarefas tipicas do Ensino Fundamental, mas a oposi¢cdo a uma perspectiva idealizada e
naturalizante do desenvolvimento infantil, bem como a defesa de um trabalho docente marcado pelo
planejamento, aprofundamento tedrico e intencionalidade educativa, e, pela proposicdo de objetivos
educacionais e procedimentos de ensino especificos a esse segmento, a partir de uma perspectiva critica e
historicizadora.


https://www.scielo.br/scielo.php?pid=S0100-15742019000400016&script=sci_arttext&tlng=pt#B2
https://www.scielo.br/scielo.php?pid=S0100-15742019000400016&script=sci_arttext&tlng=pt#B54
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qualidade da educacdo nas instituicdes de Educagdo Infantil brasileiras da promulgacao
da Lei das Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB/ BRASIL, 1996) e apontam como o0s
principais desafios relacionados a qualidade: a formagdo dos professores; propostas
pedagégicas; condicdes de funcionamento; praticas educativas e relacdo com as familias.
Em relacdo a formagdo, Campos (et. al. 2006) reafirmam a ideia ja disseminada de que a
formac¢do ndo responde as demandas de qualificacdo da Educacao Infantil, a inadequacado
dos cursos de formagdo inicial e continuada para atender as necessidades formativas e
contemplar a especificidade do trabalho docente na Educagdo Infantil.

Nesse sentido, apesar dos avangos nas politicas educacionais e nos debates
académicos nacionais da drea, dos inimeros estudos e pesquisas sobre a formacao dos
profissionais da educacdo de criancas em creches e pré-escolas no Brasil, evidencia-se
que esse ainda é um campo de contradicdes, disputas e lutas, sobretudo no que tange a
formacdo de professores, que apesar de ocupar centralidade nas reformas educacionais da
década de 1990'%, ainda ¢é tomado como elemento importante para a afirmagido da
hegemonia burguesa. “[...] com o foco na politica de profissionalizacdo docente,
compreendem o conceito de profissionalizacdo pelo uso politico que dele é feito,
relacionando-o a formacao do professor como questao de Estado” (RAUPP,2008, p.22),
o que segundo Shiroma e Evangelista (2003) é uma estratégia de cooptagdo dos
professores para a implantacdo das reformas educativas alinhadas a nova ordem mundial.

Nesse contexto paradoxal das reformas, marcados por investimentos de
organismos internacionais na educagdo brasileira e de precarizacdo/ desqualificacdo do
trabalho docente, é que analisamos as concep¢des que delineiam a formacdo de

9913

professores pautadas sobre o alicerce do “aprender a aprender”’”, das nocdes de

competéncia, eficiéncia, competitividade e produtividade. Dentre outras contradi¢des aos

As reformas educacionais implementadas na década de 1990 no Brasil procuraram traduzir as demandas

postas pela 16gica do capital e das politicas neoliberais, respondendo as exigéncias emanadas dos
organismos internacionais. Dentre os organismos institucionais que estabelecem interlocucdes
multilaterais na agenda brasileira destaca-se o Banco Mundial, o Banco Interamericano de
Desenvolvimento (BID) e agéncias da Organizagdo das Nagdes Unidas (ONU), Organizagdo para a
Cooperagdo e Desenvolvimento Econdémico (OCDE), Organizacio das Nagdes Unidas para a
Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), dentre outros. (DOURADO,2002) (CATANI;
OLIVEIRA,2000), (SHIROMA e EVANGELISTA, 2010).

Corroboramos com Duarte quando explana que o lema “aprender a aprender” é uma expressdo
inequivoca das proposi¢des educacionais afinadas com o projeto neoliberal, considerado projeto
politico de adequacdo das estruturas e institui¢cdes sociais as caracteristicas do processo de reproducgdo
do capital no final do século XX. Dessa forma, o lema “aprender a aprender”, ao contrario de ser um
caminho para a superagdo do problema, isto é, um caminho para uma formagao plena dos individuos,
¢ um instrumento ideolégico da classe dominante para esvaziar a educacdo escolar destinada a maioria
da populagdo enquanto por outro lado, sdo buscadas formas de aprimoramento da educacdo das elites.
(DUARTE, 2001, p. 23)



29

impactos das reformas sobre a formacdo docente, ressaltamos que no atual cendrio
educacional as possibilidades de formacao continua se distanciam das possibilidades de
desenvolvimento profissional, uma vez que como atesta Shiroma (2003) a preocupacado
da reforma foi a de modelar um novo perfil de professor competente tecnicamente e
inofensivo politicamente.

Partindo desse prélogo, destacamos que o interesse em pesquisar a formacao de
professoras da Educagdo Infantil, a partir do estudo e andlise dos sentidos pessoais e
significados sociais que as professoras atribuem ao seu processo formativo podem indicar
contradi¢des e proposi¢des a novas tessituras de acdes formativas, na perspectiva do
desenvolvimento profissional docente.

Tais elaboracdes sao oriundas dos estudos e das experi€éncias pessoais e
profissionais, uma vez que as memorias resultam de um compartilhamento, de uma
coexisténcia com outros, cujo significado se mescla a tudo que fomos e, enfim, nos
tornamos. Nas palavras de Lukécs “0 homem ¢ um ser que responde, a quem o processo
objetivo faz perguntas” (LUKACS, 2013, 20 p. 518), ou seja, a partir da realidade
concreta formulamos constantemente perguntas e respostas, modificando a natureza e a
nds mesmos:

[...] o homem torna-se um ser que da respostas, precisamente na medida
em que — paralelamente ao desenvolvimento social e em propor¢ao
crescente — ele generaliza, transformando em perguntas seus proprios
carecimentos e suas possibilidades de satisfazé-los; e, quando, em sua
resposta ao carecimento que a provoca, funda e enriquece a propria
atividade com tais mediacdes, frequentemente bem articuladas.
(LUKACS, 1978, p. 5)

A memoria de um professor é sem duvida a expressao de uma constituicao em
face da constitui¢ao do outro, um continuo de existéncias que se formam em condi¢des
de vida concreta, onde o tempo e o espaco engendram os contetidos culturais e subjetivos
dessas experiéncias. Dessa forma, ao consideramos as determinagdes ontoldgicas do ser,
contemplamos as complexas mediacdes dialéticas entre a singularidade da formacdo de
cada individuo e a totalidade da histéria do género humano, vislumbrando os limites e as

2

possibilidades méaximas de desenvolvimento da “individualidade para si
(DUARTE,2013).

Por este principio, para compreender e justificar a escolha da temética e o interesse
para a realizag@o desse trabalho, tomamos como pressuposto um relato histérico, analitico
e critico da trajetéria pessoal-académico-profissional da autora, uma vez que “as

identidades se constroem no interior de instituicdes e de coletivos que organizam as
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interacdes e asseguram o reconhecimento de seus membros como profissionais”
(DUBAR, 2010, p 47). Portanto, a partir daqui, e por um breve periodo, utilizarei a
primeira pessoa do singular para analisar o processo no qual me constituo e sou
constituida mulher-professora-pesquisadora, entretanto, sem desconsiderar a perspectiva
histérico-ontoldgica da formacao, de que, essa se d4 pela apropriacdo do mundo material
e espiritual produzido pelas geracdes precedentes.

A forma de narrativa deve-se ao esforco de aproximagdo das circunstancias
objetivas e subjetivas que resultaram (ou ndo) os processos de objetivacao e apropriacdao
na minha formagdo (DUARTE,2013). Com isso, ao selecionar fatos e trajetdrias que
podem parecer simples lembrangas, revisito a vida cotidiana, na compreensio de que o
psiquismo humano se desenvolve mediado pela cultura e pelas relagdes sociais,
apropriando-se ““[...]Jdas riquezas desse mundo participando no trabalho, na produgdo e
nas diversas formas de atividade social e desenvolvendo assim as aptidoes
especificamente humanas que se cristalizaram, encarnaram nesse mundo” (LEONTIEYV,
1978, p. 266).

Assim, dentre tantas possibilidades de explicar ou descrever minha trajetdria,
amparo-me nos fundamentos filos6ficos do marxismo, compreendendo que a acdo de
rememorar parte da minha histéria de vida, ndo pode ser compreendida meramente como
fato individual, pois é uma trajetdria pessoal que se torna concreta no contexto histérico-
cultural da sociedade. Nesse sentido, o esfor¢co consiste em ir além de descricdo de
lembrangas, mas de tentar apreender, assim como Guimaraes Rosa, o que parece longe e

estd perto, ou o que estd perto e parece longe.

1.1-  Da vida a pesquisa e da pesquisa a vida: manifestacido das necessidades e dos

motivos
[...] Mas, para mim, o que vale é o que estd por baixo ou por cima -
0 que parece longe e estd perto, ou o que estd perto e parece longe.
Guimardes Rosa
Sou a filha mais velha de trés irmaos. Meus pais, comerciantes, viviam as
aspiracoes da classe trabalhadora de oferecer uma educac¢do de qualidade para os filhos
acreditando que por essa via se alcangaria transformacao social. Toda minha formacgao
elementar ocorreu em uma escola particular do municipio de Goidnia-GO. Ingressei na
escola aos trés anos de idade, da Educagdo Infantil, cuja a nomenclatura utilizada era

Jardim da Infancia. A adaptacdo a escola nao foi tarefa facil, nem para a escola, nem para
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0os meus pais € muito menos para mim. Chorava copiosamente com medo da tdo
anunciada “escola” e suplicava que alguém ligasse para o meu pai me buscar. A professora
se empenhava em me dissuadir da ideia tentando muitas estratégias: desde doces a
promessa de injecao para que eu parasse de chorar. No entanto, apesar do inicio da minha
vida escolar ter sido um tanto conturbado, prefiro me aprofundar na histéria do ano
posterior, no Jardim I, que além de ser o ano que realmente tenho memorias mais claras,
foi o ano que conheci a “Tia Cristina” e quando, pela primeira vez, pensei em ser
professora, aos 4 anos de idade.

Avida leitora, ela expressava através da contacdo de histérias e das artes uma
afetividade e ludicidade que me encantaram e que mudaram a minha visao sobre a escola.
Lembro-me do colo que ela me oferecia sempre que as ldgrimas insistiam em brotar.
Primeiro o colo e depois retirava os incontdveis livros de literatura infantil do seu bau
literario. S6 depois, refletia sobre o quanto o choro me atrapalhava a ser “feliz na escola”.
Desde entdo, tia Cristina permeia 0 meu imaginario do que € ser uma boa professora de
Educacdo Infantil e se tornou importante referéncia para a constitui¢do do meu “ser
professora”.

Nos anos posteriores, lembro-me de ter sido alfabetizada, como a grande maioria
das criangas brasileiras nos anos 80, através da cartilha “Caminho Suave”, com énfase no
processo de codificacdo e decodificacdo da lingua escrita, pautada, sobretudo, na
memorizag¢ao inicial de letras e silabas simples, para depois aprender as silabas complexas
para a formacdo de palavras. Com base nos estudos de Mortatti (2006), consideramos o
trabalho de alfabetizacdo enquanto processo mecénico na pré-escola um equivoco, uma
vez que o problema da aprendizagem da leitura e da escrita € considerado nesta
concepgdo, como uma questdo de escolha de métodos mais adequados para o aluno
dominar o cddigo escrito e ndo nas reais necessidades da crianca.

Recordo-me de uma situagdo especifica que retrata bem tal concep¢ao. Estava na
alfabetizacdo, no primeiro dia de aula do segundo semestre (agosto). Assim que entramos
na sala, vimos a habitual proposta de retorno das férias: “Faca uma reda¢ao com o titulo ...
Minhas férias...”. Estava ansiosa para relatar minhas férias, afinal aquelas tinham sido
férias especiais, pois como filha de mée trabalhadora, pude gozar de uma rotina diferente,
J4 que mamae estava de férias e acorddvamos com o cheirinho do pao de queijo quente
sobre a mesa. Pois bem, comecei minha redagdo expressando a alegria de acordar todos
os dias e poder tomar meu café da manha, saboreando um delicioso pao francés com ovos

mexidos e uma caneca de chd mate. Nesse momento, surge uma problemadtica: como se
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escreve cha? Com “x” ou “ch”?

Repousei o 14pis sobre o caderno, levantei o dedo e solicitei ir até a mesa da
professora. Assim que ela autorizou, dirigi-me a ela e perguntei: “-Professora, chd se
escreve com “x” ou com “ch”? Sem levantar as vistas ela respondeu: “Priscilla, o que
vocé quer escrever 7’ Antes que terminasse de contar minha inten¢do, ela ja se adiantou:
“-Escreva café! ”. Argumentei e expliquel que na minha casa crian¢a ndo podia tomar
café. Nao conseguia me lembrar a palavra cafeina que mamae havia falado, mas lembrei-
me que atrapalhava o sono, além do gosto amargo. Ela refor¢ou: “- Escreva café! Ainda
ndo chegamos na “familia” do cha, agora sente-se e vd terminar sua redacdo. .

Esse fato, evidencia a predominancia de um método que fragmentava o ensino,
através da repeticdo mecanica das familias sildbicas, memoriza¢ao de palavras isoladas,
que legitimava a ideia de que mediante circunstancias planejadas e controladas era
possivel garantir que mais de trinta criangas se alfabetizassem ao mesmo tempo. Era a
pretensa objetividade empirica que ndo cedia lugar as diferencas individuais, hoje tdao
imprescindiveis, para que se realize uma andlise critica das condi¢des reais e concretas
que condicionam favoravelmente, ou ndo, a experi€ncia escolar das criancas.

Minhas memorias indicam que nos anos subsequentes a minha alfabetizacdo o
contato com o conhecimento se dava atrelado a métodos conservadores de ensino. De um
modo geral os professores transmitiam o conhecimento, sem muita interferéncia dos
alunos. A postura da pedagogia dos contetidos segue o caminho da continuidade, no qual
o professor deve garantir a ligacdo dos conhecimentos universais com a experiéncia
cotidiana dos alunos, e da ruptura na qual o professor deve auxiliar o aluno a ultrapassar
os limites desta experi€ncia cotidiana.

Porém, a despeito da proposta pedagdgica anunciada pela escola, as vozes que
ecoam nas minhas memorias ndo sdo unissonas, apesar de ter estudado durante toda
Educacdo Bésica na mesma escola. Cada experiéncia formativa, conteido, vivéncias vém
imbricadas com a lembranga da professora daquela série. Enquanto alguns desenvolviam
préticas pedagdgicas conservadoras, em alguns professores ja era possivel notar preceitos
das teorias construtivistas que comeg¢avam a ganhar adeptos no Brasil. Embora este
conceito ndo fosse verbalizado, suas tintas eram percebidas pelos professores que
ousavam novas formas de ensino, além da tentativa de dar ouvidos ao que as criangas
tinham a dizer.

Nos anos finais do Ensino Fundamental, devido a problemas financeiros oriundos
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do Plano Collor'?, tive que contar com uma bolsa de estudos para continuar na escola que
estudava. A condicao para ser contemplada pela bolsa, era de atuar como monitora de
ensino para os alunos de séries anteriores a minha. Apesar de todas as questdes de ordem
econdmica e social que perpassam por esse fato, viver essa experi€ncia foi revelador e
muito marcante. Esse foi o segundo marco na minha histéria que fomentou em mim o
desejo de ser professora.

Ademais, destaco que ainda nesse periodo, a escola iniciou um projeto de educagao
musical vinculado a igreja catdlica. Iniciei uma formac@o musical pautada na criacio e
fruicdo artistica. A partir da aproximacdo com as obras cldssicas da musica ocidental e
brasileira, aulas de violdo e aulas de canto vivenciei uma experi€éncia formativa
imprescindivel para a “transformacao qualitativa de sentimentos”. Na@o tomando como
objetivo a andlise dos condicionantes histdricos e sociais que engendram as relacdes entre
igreja-escola-sociedade, gostaria de enfatizar as possibilidades formativas advindas de
um trabalho educativo que vislumbra os sentidos estéticos.

Vigotski (1999), em sua obra Psicologia da arte, se opde a compreensdo de arte
apenas como contdgio emocional, postulando que a verdadeira natureza da arte “[...]
implica algo que transforma, que supera o sentimento comum, € aquele mesmo medo,
aquela mesma dor, aquela mesma inquietacdo, quando suscitadas pela arte, implicam o
algo a mais acima daquilo que nelas estd contido” (p. 307). Com isso, reforcamos que,
para muitos, a escola € a unica possibilidade de acesso a producido artistica e cientifica
nao massificada, e, a partir do conceito vigotskiano de catarse, corroboramos na defesa
da arte e do conhecimento cientifico como possibilidade de transformagdo na consciéncia
dos homens, pois como defende Duarte (2006) os conhecimentos cientificos e filoséficos
devem ser apropriados por meio do curriculo escolar, para que os individuos possam
compreender as leis que dirigem a realidade objetiva e criar possibilidades de intervir na
sociedade

Ao final do Ensino Médio, recebi o convite para atuar como professora substituta
para uma turma de maternal (criancas de 3 anos). O convite foi um desafio, visto que a
docéncia, por ser uma complexa atividade sociocultural e histérica, requer a constitui¢ao

de um vasto campo de conhecimentos e saberes, em um processo que assegure sélida

14 Dentre outras intervengdes do Estado na economia do Brasil, o Plano Collor (1990) consistiu no bloqueio
da liquidez da maior parte dos ativos financeiros (caderneta de poupanga) do pais como estratégia de
controle da inflagdo. Para maiores esclarecimentos sobre a origem e a génese do Plano Collor, ler
Carvalho (2006).
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formacao tedrica, abrangendo o dominio de diversos saberes tedrico-praticos.

Apesar da falta de formacdo adequada para o exercicio do magistério e das
dificuldades encontradas, esses quatro meses de docéncia constituiram-se em experiéncia
enriquecedora que confirmou meu interesse pela docéncia, reiterando um fator importante
ao trabalho docente, que € a escolha consciente pela profissdo. Ressalto que a motivagao
para o exercicio profissional da docéncia se constitui de diversos fatores pessoais e
sociais. Acredito que recebi influéncias familiares, pois convivi diariamente com
professoras reconhecendo nelas autoridade, inteligéncia e sabedoria, respeitando e
admirando o trabalho por elas realizado. Penso que esse reconhecimento atribuido as
professoras ndo era caracteristica individual, mas, de alguma maneira, estava presente no
imagindrio social acerca da profissao.

No entanto, ainda que a “imita¢do” de modelos seja uma das dimensdes dos
saberes docentes, ela ndo € suficiente e apresenta limites.

A prética como imitacdo de modelos tem sido denominada por alguns
autores de ‘artesanal’, caracterizando o modo tradicional da atuagdo
docente, ainda presente em nossos dias. O pressuposto dessa concepgao
€ o de que a realidade do ensino € imutdvel e os alunos que frequentam
a escola também o s@o. Idealmente concebidos, a escola, competiria
ensind-los, segundo a tradi¢do. [...] Ao valorizar as priticas e os
instrumentos consagrados tradicionalmente como modelos eficientes, a
escola resume seu papel a ensinar; se os alunos nido aprendem, o
problema € deles, de suas familias, de sua cultura diversa daquela
tradicionalmente valorizada pela escola (PIMENTA e LUCENA, 2006,

p.8).

Dessa forma, certa da minha escolha pela docéncia, buscando uma habilitacao
legal para o trabalho, os saberes e profissionalizacao docente decidi prestar vestibular e
me inseri no curso de Pedagogia na Universidade Federal de Goids (UFG).

A educacio tem sido apresentada, em diferentes momentos e distintas
perspectivas, como a principal via de desenvolvimento pessoal e de crescimento
econdmico, pois € declarada responsdvel pela qualificacdo dos trabalhadores e pela
formacdo de cidaddos atuantes dentre outras finalidades. Esta ideia esteve latente em
meus anos de formagdo no curso de Pedagogia na Faculdade de Educacdo, na UFG,
iniciado em 2003, onde compreendi a dimensao politica e social da profissdo.

Destaco, ainda, que a formacao para a docéncia no curso de pedagogia deu-se
através da inter-relacdo entre a pesquisa-ensino-extensdo, uma vez que tive a
oportunidade de vivenciar processos formativos pelas disciplinas obrigatdrias e eletivas,

programas incentivo a participa¢cdo dos discentes em projetos de pesquisa e extensdo, sob
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a perspectiva critica e emancipatdria da educagdo. Dentre diversas participacdes destaco
a atuacdo no Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo Cientifica (PIBIC), em
2004/2005, primeiro como bolsista, depois como voluntdria, sob a orientacdo da Prof* Dr*
Dulce Barros de Almeida (in memorian).

Na realizacdo da pesquisa de iniciagdo cientifica pude ampliar o acesso e a
integracdo a cultura cientifica, me aproximando de algumas técnicas e métodos de
pesquisa, possibilitando o desenvolvimento do pensar cientificamente e da criatividade,
decorrentes das condi¢des criadas pelo confronto direto com os problemas de pesquisa da
area de Formacdo de professores, profissionalizagdo e prética docente, vinculados ao
Nucleo de Formagao e Professores (NUFOP). Tal experiéncia foi o meu primeiro contato
com a pesquisa e com a area de formacdo docente.

Concomitantemente, iniciei um Estdgio Curricular ndo- obrigatério no Colégio
Externato Sao José, em 2004. O Externato Sdo José € uma tradicional escola de Goiania,
fundada em 1948, pelas irmas Dominicanas, que tem como mantenedora o Colégio
Sant’Ana localizado na Cidade de Goias. A escola atende criancas de educacao infantil e
primeira e segunda fase do Ensino Fundamental, e atuando na educag@o Infantil pude
contar com importantes contribuicdes para a minha formagao enquanto professora, tanto
pela observacgdo das praticas das professoras docentes, quanto pela participagdo em cursos
de formacdo continuada e planejamentos coletivos dos professores.

Em 2005, o Estdgio Curricular obrigatério na Educagdo Infantil e nos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental III e IV foi realizado na Creche da Universidade Federal
Goids, hoje chamado Departamento de Educagdo Infantil (DEI) da UFG, localizada no
Campus Samambaia — Campus II - na cidade de Goiania, Goiés. A instituicdo tem como
publico alvo os filhos da comunidade universitaria — professores, técnicos e alunos - em
periodo integral, matutino ou vespertino conforme necessidade da familia e

disponibilidade interna de vagas. Conforme afirma Ostetto:

O exercicio de registrar o cotidiano vivido com o grupo de criancas é
uma aprendizagem e um grande desafio, principalmente por que o
educador, para tanto, precisa necessariamente observar agdes, reagoes,
interacdes, proposi¢cdes ndo sé das criangas, mas suas também. Precisa
ficar atento as dindmicas do grupo, as implicacdes das relagdes
pedagdgicas, para ser iluminado por elas. (OSTETTO, 2008, p. 21 e 22,
grifos da autora).

Tal experiéncia foi imprescindivel para que eu ressignificasse 0s meus conceitos

acerca da Educacdo Infantil, pois acentuou-se a necessidade de conhecimentos
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especificos de diferentes dreas do conhecimento para o trabalho com a crianga pequena.
Os planejamentos das aulas dos professores eram realizados através de estudos e
pesquisas. A formacdo continuada dava-se tanto no ambito da escola, quanto na
qualificacdo académica na Universidade. O cotidiano escolar era discutido coletivamente
pautados nos saberes cientificos. A participacdo no estagio e a realizacao do projeto de
ensino reafirmaram meu desejo em continuar os estudos sobre a drea de Formacgdo de
professores e Educag@o Infantil, sobremaneira nos processos de alfabetizacdo e
letramento vivenciados na pré-escola, tema que foi abordado tanto no meu projeto de
estagio, quanto no meu Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC).

Nesse sentido, o estdgio curricular € atividade tedrico-préitica de conhecimento,
fundamentacdo, didlogo e intervencdo na realidade. Ou seja, € no contexto da sala de aula,
da escola, do sistema de ensino e da sociedade que a pratica se dd. De acordo com Pimenta
(1994), a finalidade do estagio € propiciar ao aluno uma aproximacao a realidade na qual
atuard. Assim, o estdgio se afasta da compreensao até entdo corrente, de que seria a parte
prética do curso, dando vazdo a uma nova postura, uma redefini¢do do estdgio, que deve
caminhar para a reflexdo a partir da realidade.

No ano de 2006 me formei, me casei e fui contratada como professora em uma escola
privada com tradi¢do na cidade de Goiania, iniciando a profissdo docente. Com isso, me
afastei da Universidade. No entanto, apesar da formacdo recebida até entio, dos estudos
e experiéncias vivenciadas, senti grande dificuldade na carreira inicial do magistério.
Surgiam demandas e situacdes novas que frequentemente me angustiavam e me faziam
recorrer a professores mais experientes e/ou aos estudos nos livros/artigos.

Por isso, em 2008, iniciei uma pds-graduacdo Lato Senso, em Psicopedagogia, por
acreditar que conhecer melhor o processo de desenvolvimento infantil e as possibilidades
de mediacdo pedagdgica poderia auxiliar minha prética docente. Ainda em 2008, fui
aprovada no concurso do municipio de Goiadnia para professora e atuei na Educacio
infantil de um Centro Municipal de Educacdo Infantil (CMEI). Portanto, lecionava na
educacdo infantil (Jardim II) no CMEI no periodo matutino € no 1° ano no periodo
vespertino na escola privada.

Por estar trabalhando com alfabetizacdo de criangas, senti a necessidade de me
especializar nos estudos sobre a temdtica, em 2009, iniciei outra Pés-graduacdo Lato
Senso em Alfabetizacdo e Letramento, pela Unicesp, em Brasilia-DF. Na ocasido, pude
aproximar-me de maneira mais aprofundada nos estudos acerca dos conceitos de

alfabetizacdo e letramento e das temdticas e reflexdes relacionadas a tais processos,
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através de autores como: como Vigotski (2001), Backtin (1992), Soares (2003), Kato
(1986), Kleiman (1995). Dialogando com esses e outros autores refletimos sobre os
processos de alfabetizacdo e letramento, bem como sua origem, as diferentes concepcoes
sobre esses processos ao longo da histéria. Além da especializacdo, vinculei-me ao grupo
de Estudos e Pesquisas Alecrin (Alfabetizacdo, Letramento e Crianga), sob a coordenacao
da Prof Dr* Catia Martins, da mesma Universidade. Os encontros aconteciam
periodicamente em Goidnia, com uma equipe de professores do colégio Externato Sao
José e Professores Universitdrios da Unicesp.

No mesmo ano, fui convidada para trabalhar com formagdo de professores
alfabetizadores. O trabalho com formagdo de professores despertou um desejo, de atuar
como docente no Ensino Superior, na formagao de professores. Continuei minha trajetéria
docente, sempre tentando articular ensino e pesquisa na minha trajetéria profissional
como professora e formadora.

Em 2010 tive um filho, Rafael, e vivenciei as dores e delicias de ser
mae/mulher/trabalhadora (professora) em uma sociedade marcada pelo patriarcado e pela
luta de classes. A reprodugdo subjetiva da maternidade objetivadas a partir da concepgao
da existéncia de uma “vocacdo materna natural” da mulher, e nesse caso mulher-
professora da Educac@o Infantil, lancou luz sobre dilemas pessoais e profissionais
vivenciados por mulheres-maes-professoras ao longo da historia, dentre eles: a dupla
jornada de trabalho, ampliacdo do trabalho doméstico, cobranca por “performatividade”
e rendimento profissional desconsiderando as condi¢cdes imediatas.

Ademais, hd uma pressdo social a partir de valores tradicionais acerca da familia e
da revalorizacdo da vida privada nos moldes da sociedade burguesa. Dilemas que ndo se
esgotam, mas que a compreensao histérica do fendmeno e as interagdes sociais/conjugal
possibilitaram-me um novo olhar e uma nova agdo acerca das relagdes desiguais de
género e de classe.

Contraditoriamente, ao tomar a unidade dialética como unidade dos opostos,
vislumbro a estreita relacdo entre a maternidade e o processo de superacdo da (auto)
alienacdo humana. A percepcdo sensorial da maternidade possibilita-nos a atividade
autoconsciente e resgate da individualidade, condi¢do bdsica para o processo de
desalienacdo e humanizacdo a partir da tese marxiana. Ademais, ter um filho permitiu-
me outra forma de mediagdo com o desenvolvimento da atividade da crianca a partir das
condic¢des concretas de vida (educagdo nao formal).

Em 2012 me mudei para Catalao/GO, acompanhando meu esposo que havia sido
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transferido pela instituicdo que trabalha. Assim, tive que resignificar minha vida
profissional e galgar novos horizontes da nova cidade. Iniciei entdo, o trabalho com
formacdo de professores em uma escola de Cataldao-GO. Esse trabalho com formagao
continuada, reacendeu o desejo de atuacdo no Ensino Superior. Algumas professoras
auxiliares da escola, que também eram alunas do curso de pedagogia da Universidade
Federal de Goias, Regional Cataldo, me informaram sobre um processo seletivo aberto
para professor substituto para a disciplina de Estdgio e Didética. Senti-me motivada em
participar do processo seletivo, afinal atuar na 4drea de Formacdo de Professores me
parecia a realizacao de um sonho.

Em 2013, ingressei como professora substituta no Departamento de Educagdo da
Universidade Federal de Goids, Regional Cataldo ministrando as disciplinas da drea de
Formacdo de professores e Estdgio. Desde que fui aprovada no concurso para professora
substituta, dediquei-me aos estudos de referenciais tedricos cldssicos para a oferta das
disciplinas, além de contar com o auxilio dos professores mais experientes, uma vez que,
novamente eu estava na condi¢do de professora iniciante.

Nesse contexto, busquei aprofundamento tedrico-metodoldgico na tematica
Formacdo de professores, sobretudo, no componente curricular Estdgio Supervisionado,
por considerar a sua densidade e possibilidade de contribui¢c@o para a formagao do futuro
professor a partir da reflexdo critica da unidade teoria e a pratica. Segundo Pimenta e
Lima (2004, p. 06), “enquanto campo de conhecimento, o estdgio se produz na interagao
dos cursos de formacdo com o campo social no qual se desenvolvem as praticas
educativas”. Nesse sentido, o estagio podera se constituir em atividade de pesquisa. Ainda
de acordo com as autoras o estdgio, quando envolve a reflexdo e a intervencdo, une teoria
e pratica e se temos uma atitude investigativa, a pesquisa no estigio torna-se uma
estratégia, um método, uma possibilidade de formacdo do estagidrio como futuro
professor. (PIMENTA e LIMA, 2004).

Em suma, o trabalho desenvolvido ao longo da disciplina de estdgio reafirmou
meu desejo em continuar no Ensino Superior, sempre em busca da consolidagdo do tripé
ensino, pesquisa e extensao, e defendendo as especificidades da Pedagogia Universitdria,
visto que a docéncia no Ensino Superior exige uma formacdo especifica, bem como

saberes €ticos, sociais e politicos.

[...] considerada como campo em construgdo, alinhada a perspectiva de
uma ciéncia da educagio superior, capaz de prover elementos tedricos que
fundamentem as reflexdes sobre os processos educacionais. Deve ter na
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pratica educativa, que se realiza na universidade, seu ponto de partida para
pensar e concretizar processos formativos que respondam as necessidades
e demandas sociais desse nivel da educacdo. Portanto, a ressignificagdo
epistemoldgica da pedagogia universitdria ocorrerd na medida em que se
parta da pratica pedagdgica dos professores universitarios como referéncia,
para superar as contradigdes a ela inerentes. (MELO, 2018, p. 43)

Reconhecendo a necessidade de formagdo especifica para o magistério no Ensino
Superior, em 2014, ingressei no Programa de Mestrado em Educagao da Regional Catalao
da Universidade Federal de Goids sob a orientagdo da Profa. Dra. Altina Abadia da
Silva'>. Os questionamentos que mobilizaram meu interesse eram as necessidades de
compreensdo acerca do trabalho com linguagem oral e escrita realizado na Educacio
infantil, propondo um projeto de pesquisa que proporcionasse compreender como 0s
processos de desenvolvimento da linguagem oral, leitura e escrita sd@o vivenciados na
Educacdo infantil e qual a relevancia dada pelos professores de a esses processos.

O objetivo geral foi analisar as concepcdes de Alfabetizacdo e Letramento
evidenciadas nas praticas pedagdgicas de professores da Educagdo infantil da Rede
Municipal de Ensino de Cataldao - GO. As conclusdes e experiéncias obtidas ao longo da
pesquisa (XIMENES, 2015) evidenciaram algumas contradi¢cdes entre as orientacdes
tedrico-metodoldgicas recebidas pelos professores e as suas concepgdes dos processos de
alfabetizacdo e letramento, o que desencadearam uma nova necessidade: a formacdo de
professores e a sua relagdo com a constitui¢ao da identidade, profissionalizacdao e praxis
pedagogicas na Educacao Infantil.

Em 2015, participei de um novo processo seletivo. Tratava-se de um concurso
publico para professora efetiva na Faculdade de Educacdo da Universidade Federal de
Goids, Regional Catalao. Mediante a minha aprovagdo, continuei a atuar nas disciplinas
de Didatica e Estagio. A experiéncia profissional como professora orientadora de estigio
supervisionado em escolas de educac¢do infantil, permitiram-me algumas acdes
objetivando a satisfacdo das necessidades e inquietacdes de pesquisa. No entanto, as
perguntas e respostas formuladas ao longo desse percurso e no seio do Nucleo de Estudos
e Pesquisa Educacgdo Infancia (NEPIE), foram originando novas necessidades a partir do
objeto “formacdo de professoras da Educagdo Infantil”.

Assomadas as necessidades ja expressas, a compreensdo de que a formacdo do

15 A Profa. Dra Altina Abadia da Silva é professora adjunta da Universidade Federal de Goias/Regional

Catalao, lider do grupo de Niucleo de estudos e pesquisa em Infincia e Educacdo Infantil. Tem
experiéncia na area de Educagfo, com énfase em Educacdo Infantil e Formacao de Professores, atuando
principalmente nos seguintes temas: brincar, lidico, estdgio curricular, infancias.
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professor universitdrio se d4 no ambito da pds-graduacdo (mestrado e doutorado)
motivaram-me a dar continuidade a minha qualificacdo profissional. No entanto, o
planejamento para ingresso no curso de doutorado foi relegado aos anos subsequentes,
uma vez que em 2016 conciliei as atividades laborais a chegada do meu segundo filho:
Miguel.

O nascimento do meu segundo filho apontou-me a uma nova dimensdo da
maternidade: a tomada de consciéncia para a necessidade de superacdo da dimensdo
individual da maternidade para a social. Coaduno com Vladmir Lénin ao afirmar que “é
preciso contribuir para todo despertar da vida social e da atividade da mulher, para
ajudd-la a elevar-se acima da mentalidade estreita pequeno-burguesa, individualista, da
sua vida doméstica e familiar”. Com isso, apesar das contradicdes sociais expressas nas
relagdes humanas, as novas condicdes materiais € ndo materiais possibilitaram-me uma
nova relacdo entre maternidade e trabalho na formacao da minha subjetividade.

Pleiteei a entrada no curso de doutorado em Educacdo da Universidade Federal
de Uberlandia, para a linha de Saberes e Préticas Educativas, que visa a produgdo de
conhecimentos, envolvendo estudos sobre curriculo, culturas, saberes e praticas
educativas, formacdo docente, cotidiano escolar, aspectos psicolégicos e
psicopedagdgicos dos processos de ensino e aprendizagem e da relacdo professor-aluno,
linguagens, infincias, processos de leitura e de escrita, educacido especial, educacdo
popular, educacdo a distancia, ensino e aprendizagem nas diferentes &areas do
conhecimento.

Em 2018 iniciei o curso de doutoramento em Educa¢do no PPGED- UFU com a
proposta inicial de um projeto de pesquisa que teria como objeto de estudo as
significacdes de professoras da Educagdo infantil acerca da disciplina de estdgio na
formacgdo do/a pedagogo/a, sob a orientagdo da professora doutora Geovana Ferreira
Melo. A partir da sua vasta experiéncia no campo da formacdo de professores e do
posicionamento politico-ideoldgico-emancipatério, expresso pelo delineamento do
projeto formativo, fui imersa em um processo de orientacdo académica matizado pelo
profissionalismo, pensamento tedrico, principio ético, rigor cientifico e afeto.

Destaco como marco da minha trajetéria na UFU, a insercdo como membro
do Grupo de Estudos e Pesquisas sobre Docéncia na Educacdo Basica e Superior
(GEPDEBS), grupo esse que se dedica aos estudos e pesquisas relacionadas a docéncia
em diferentes etapas de ensino. Ademais, o grupo tem se destacado pela proposicao de

pesquisas a partir de metodologias colaborativas, como a de Melo (2014), Pedro (2019),
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Bueno e Silva (2019), dentre outras, que defendem que ao se realizar pesquisas sobre
formacao de professores, € importante considerar os professores como sujeitos-autores
do seu préprio processo formativo, diminuindo a hierarquizacdo entre pesquisador e
sujeitos da pesquisa e contribuindo para a reflexdo sobre a sua pratica docente, bem como
os limites e possibilidades do seu trabalho.

Reitero que as pesquisas desenvolvidas pelo grupo, alicercada na reconfiguracao
metodoldgica da pesquisa acao, proposta por Pimenta (2005), despertou em mim um novo
olhar na forma de se realizar pesquisas com professores. A autora citada, juntamente a
outros professores pesquisadores do GEPEFE-FE/USP!®, enfatiza a necessidade de
fortalecer as metodologias de pesquisa com professores que visem a diminui¢do do
distanciamento existente entre 0 mundo do exercicio profissional e o da pesquisa.

Todas essas experiéncias, foram me despertando para novas inquietacdes e
questionamentos acerca da docéncia e da vida. Por reconhecer a importincia de aproximar
o/a leitor/a dos caminhos que me trouxeram até aqui, me esfor¢o para a construcdo de
uma sintese da minha formacao. No entanto, explicito a compreensdo da impossibilidade
de registrar aqui todos as relagdes entre os sentidos pessoais e significados sociais
apropriados (ou ndo) ao longo dessa trajetéria, visto que, seria incapaz de descrevé-las
em alguns pardgrafos desse texto, pois assim como Drumond “Tenho apenas duas mdos
e o sentimento do mundo.”

Destarte, a partir das vivéncias e da compreensao de que ainda hd muito para se
pesquisar acerca da formacdo de professores, sobretudo sobre a professora de educacao
infantil, surgiu o interesse por compreender quais as reais necessidades formativas das
professoras de Educagdo infantil e se as experi€ncias formativas vivenciadas por essas
estdo em consondncia com tais necessidades.

Por isso, a partir daqui retomo a escrita a partir da primeira pessoa do plural
considerando os muitos “nds”, que pesquisam, se angustiam e lutam em defesa da escola
publica e da educacdo como um projeto civilizatério contra a barbarie. Ou, em outras
palavras, nas de Rubem Alves, podemos transformar a luta coletiva em poesia, a
reverberar que “o portugués correto diz: Eu sou. Sujeito singular; verbo no singular. Mas
quem aprendeu com Socrates, quem se conhece a si mesmo, sabe que a alma ndo coincide
com a gramdtica. A alma diz: Eu somos!”.

Outrossim, destaco a dimensdo ética, estética, politica e afetiva da formacao

16 Grupo de Estudos e Pesquisas sobre Formagdo do Educador - Faculdade de Educagio/ Universidade de
Sao Paulo.



42

oportunizada pelo processo de orientacdo académica ao longo do curso de doutoramento.
Assim, a escolha pela exposi¢do do texto se dar no plural revela a relacdo formativa e
colaborativa estabelecida ao longo do processo formativo e da pesquisa, bem como, da
compreensdo de que, tanto no pensamento quanto na acdo, ndo se cria 0 novo sem a
apropriacdo do ja existente, ou como diria Leontiev (1979), o saber de uma geracdo
forma-se a partir da apropriacdo dos resultados da atividade cognitiva das geracdes
precedentes.

Subsidiadas pelo materialismo histérico dialético de Marx, compreendemos que
a metodologia cientifica deve buscar relacdes, intercausais, historicamente constituidas
para conhecer a esséncia e a explicacdo dos fendmenos. Ademais, considerando a pratica
social — ponto de partida e ponto de chegada no método marxiano — o esfor¢o realizado
para a construcao deste estudo consiste em compreender fendmeno como parte de um
todo, e precisamente o modo e a possibilidade de conhecer a realidade desejada, é que
apresentamos como o novo (atual) cendrio educacional acentuam velhos dilemas da
formacao de professores no Brasil, e, ainda, como essas contradi¢des delinearam o objeto

a ser investigado nessa pesquisa.

1.2- NOVO CENARIO, VELHOS DILEMAS: o delineamento do objeto de

estudo

Em 2020, a Organiza¢do Mundial da Satde (OMS) declarou que o surto mundial
da doenca causada pelo novo coronavirus (COVID-19) constituiu uma emergéncia de
Saude Publica de importancia internacional, caracterizando-a como uma pandemia. Isto
posto, paises do mundo inteiro adotaram medidas de protecdo e de distanciamento social
visando conter a rdpida proliferacdo do virus. No Brasil, em consonancia com as
orientagdes da OMS, estados e municipios determinaram por decretos medidas restritivas
de aglomeracgdo de pessoas, dentre essas medidas a suspensdo de atividades presenciais
em escolas e outras instituicdes de ensino.

Em Goids, a primeira decretacio de situacdo de emergéncia na sadde ptiblica em
razao da disseminacdo da Covid-19 ocorreu em 13 de marco de 2020, com a publicacdo
do Decreto n° 9633 que determinou ficar a cargo do titular da Secretaria de Estado da
Educacio, com o apoio técnico da Secretaria de Estado da Saude, avaliar e adotar medidas

preventivas a disseminac¢do do Corona virus nas escolas publicas. No dia quinze mesmo
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més o governo estadual emitiu nota técnica determinando a paralisacdo das aulas em todos
os niveis educacionais, publicos e privados por 15 dias.

A orientacao do Conselho Nacional de Educacao (CNE), de 14 de marc¢o de 2020,
foi de que, se necessdrio, as institui¢des poderiam repor as aulas no préximo ano para
cumprir os 200 dias letivos anuais previstos pela legislacdo; e também autorizou a
execucdo de aulas ndo presenciais em substitui¢do as aulas presenciais, e ainda, dispos
em 18 de marco que caberia as autoridades dos sistemas de ensino federal, estaduais,
municipais e distritais autorizar a realizacdo de atividades a distancia nos seguintes
niveis e modalidades de ensino: Educacdo Infantil, Ensino Fundamental,
Ensino Médio, Educacdo Profissional Técnica de nivel Médio, Educacdo de Jovens
e Adultos (EJA) e Educacao Especial.

Diante disso, o Conselho Estadual de Educacdo de Goids (CEE), aprovou o
‘regime especial de aulas ndo presenciais’ em carater de excepcionalidade, que definiu
em todo o Sistema Educativo do Estado, a possibilidade de regime de aulas ndo
presenciais em todas as etapas e modalidades de ensino da Educacdo Bdsica. Nesse
primeiro momento, as aulas ndo presenciais contemplariam o periodo entre o dia em que
a escola suspendeu as aulas até o dia 30 de marco de 2020. Todavia, a decisdao de
suspensdo das aulas presenciais foi se prorrogando de 15 em 15 dias, até que a Secretaria
de Educagdo do Estado de Goids anunciou ndo haver previsdo de retorno as aulas
presenciais para o ano letivo de 2020, visto que a decisao envolve avaliacdo do quadro
epidemioldgico e orientagdes das autoridades sanitdrias.

Apesar da rede municipal e estadual de ensino do estado de Goids estabelecerem
suspensao tempordria das aulas nas escolas publicas, o ensino remoto foi rapidamente
adotado por algumas redes publicas de ensino e instituicdes privadas com o argumento
de amenizar os prejuizos na aprendizagem dos alunos e garantir o cumprimento dos dias
letivos no calendério escolar. Conquanto, faz-se necessario ir além das aparéncias e
ampliar a compreensido acerca do fendmeno, pois ndo € de hoje que as investidas
neoliberais no campo educacional ecoam como um canto de sereia no imaginério social,
mascarando os interesses mercadoldgicos que incidem na forma de se pensar na educacao
como mercadoria, engendrando no ato de sua produ¢do o valor de troca em detrimento
do valor de uso.

Em outras palavras, o discurso aparente em prol da manutencdo do cotidiano
escolar oculta a esséncia dos interesses neoliberais de extracdo da mais-valia, pois se a

sociedade capitalista, no sentido amplo, aparece como uma ‘“enorme colecao de
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mercadorias” (MARX, 2017, p.43), a escola, muitas vezes, reproduz o modus operandi,
educadamente. Nesse contexto, deve-se destacar que a suspensdo das atividades
presenciais nas institui¢des educacionais gerou comog¢do nas familias dos alunos e nos
6rgaos reguladores da garantia de direitos do consumidor!”, que comecaram a questionar
o posicionamento da escola acerca do pagamento das mensalidades, manutencdo da
matricula dos alunos, cumprimento dos dias letivos e da organizag¢do do ano escolar.
Defendemos o posicionamento da SEE do Estado de Goids e da SME de Goiania
no que tange a suspensio das atividades presenciais'®, visto que os dados epidemiolégicos
demonstram o continuum da pandemia e a necessidade de manter as medidas preventivas
por periodo indeterminado, visto que os direitos constitucionais a vida e a protecdo
estendem-se as criangas, familiares, professores e demais profissionais da educagéolg.
Entretanto, ressaltamos que o novo cendrio do Brasil (e do mundo) maximiza velhos
problemas estruturais do sistema educacional brasileiro, evidenciados por um projeto de
Educacio que (re) produz? as contradicdes do sistema produtivo sob a 16gica do capital.
Tal como em outros momentos histéricos, o professor ¢ um “recurso humano”
crucial para sustentar a visdo da hegemonia burguesa e visto como “[...] correia de
transmissao na produ¢do de cidaddos portadores de uma nova mentalidade adequada aos
interesses do capital nos novos tempos” (SHIROMA, 2003, p. 9). Por isso, para
atenderem as novas demandas de trabalho educativo submetem-se a uma pressdao
constante da institui¢do e das familias, expostos a altas cargas horarias de trabalho e ainda
tendo que se curvar as novas tecnologias e metodologias de ensino para as aulas remotas,

impondo-lhes grandes desafios de ordem pessoal e coletiva.

17 Fonte: https://www.procon.go.gov.br/legislacao/nota-tecnica-orienta-sobre-cobranca-de-mensalidades-na-

18

rede-privada-de-ensino-durante-a-quarentena.html , acesso em 07/09/2020.

Destaca-se que no més de outubro de 2020 a Secretaria Municipal de Goidnia, emitiu uma Nota Técnica
06/2020/SUPVIG, que institui o protocolo para reabertura de bergarios, escolas de Educagdo Infantil e
outras, e, promove o retorno presencial com a capacidade maxima de 30% da instituicdo. No mesmo més
¢é publicada a Resolug@o do Conselho Municipal de Educacdo de Goiania n° 070, de 20 de outubro de 2020,
que dispde sobre o retorno as atividades educacionais presenciais das instituicdes que oferecem Educagao
Infantil, no ambito do Sistema Municipal de Ensino de Goiania, no periodo de pandemia de Covid 19 e da
outras providéncias. Contudo, pelo fato do retorno as aulas presenciais ainda estar em andlise e em fungdo
dos limites objetivos deste trabalho ndo serd possivel nos determos na andlise dos impactos desse retorno
no fendmeno educativo.

19 Os dados foram retirados da pagina oficial do Governo de Goids e da carta aberta a populacdo de goids
posicionamento quanto ao retorno imediato das atividades educacionais presenciais na Educacao Infantil
formulada no dmbito do Férum Goiano de Educagdo Infantil. (Fonte: FGOEI, Goids, 2020, INFORME
EPIDEMIOLOGICO COVID-19: SIVEP-Gripe; E-SUS VE e CIEVS-Goiania/GEDAT/DVE/SVS).

20 Amparamo-nos na epistemologia marxista na compreensio de que todo processo de produgio é, ao
mesmo tempo, um processo de reproducdo. Para Marx (1988, p. 659) ... todo processo social de produg@o,
encarado em suas conexdes constantes e no fluxo continuo de sua renovagio, € a0 mesmo tempo processo
de reproducao. As condi¢des da produgdo sdo simultaneamente as de reprodugdo.
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Diversas institui¢des e entidades nacionais e regionais manifestaram-se contrarias
ao ensino remoto na Educacgao Infantil, ANPED, ANFOPE, FGOEI, MIEIB, RNPI, como
forma de alertar aos profissionais da educacgdo e as familias sobre a impropriedade dessa
forma de ensino para esse segmento, visto que a sua utilizacdo ndo estd prevista na
legislacao educacional por ser, sobretudo, inadequada e ndo se aplicar a essa etapa de
ensino. Ademais, conforme sinalizada na carta aberta a populagdo de Goids?', emitida em
27 de outubro de 2020, no ambito do Férum Goiano de Educacao Infantil, varias situacdes
e condicionantes vivenciado por professores durante o trabalho remoto tém ferido
diretrizes presentes na Nota Técnica — GT Covid 19-11/2020, assinado pela Procuradoria
Geral do Trabalho, do Ministério Pablico do Trabalho (BRASfLIA, 2020).

Dentre os condicionantes referenciados, destaca-se o fato de que, além de ter que
assumir os custos referentes ao exercicio remoto de seu trabalho — compra de materiais e
instrumentos tecnoldgicos, gastos com internet, computador, celulares e aumento da
conta de energia— vdrios trabalhadores da educagdo passam pelo desemprego, reducao
dos saldrios, intensificacdo, precarizacdo e autorresponsabilizacdo de seu trabalho e do
possivel fracasso no processo de aprendizagem e de adesdo (ou ndo) aos processos
instaurados na relagdo com as criangas e familias durante a pandemia. Além da perda de
privacidade das suas casas, gerando a expansao do controle patronal e de gestores daquele
espaco e de seu uso. Acentuam-se, assim, as perdas de seus direitos profissionais e sociais.

O “novo normal” do trabalho docente e os “velhos dilemas” da formagao de
professores compendiam-se a crise politica vivenciada no Brasil desde o “golpe” de
20162, Desde entdo, a politica brasileira tem sido marcada por um obscurantismo,
negacdo da ciéncia e desmonte dos direitos civis historicamente conquistados. Com a
pandemia, esse cendrio intensifica-se diante das crises ideoldgicas no ambito do executivo
federal, sobretudo, nos ministérios da educacdo, saide e justica. Nesse contexto,
alinhados as politicas educacionais hegemodnicas expressas desde as reformas
educacionais e subsidiados pela l6gica do gerencialismo, o protagonismo no debate sobre
os encaminhamentos da educacio no Brasil, frente a situacdo de pandemia foi delegado

ao crivo de fundagdes privadas que trabalham para consolidar a perspectiva “empresarial”

2l Carta aberta a populacdo de Goids posicionamento quanto ao retorno imediato das atividades
educacionais presenciais na Educacgao Infantil (27/10/2020). Fonte:
https://avaliacaoeducacional.com/2020/10/3 1/fgoei-carta-aberta-a-populacao-de-goias

22 Trata-se de um golpe politico oriundo do movimento de unificagfio da burguesia em torno a um programa

neoliberal em 2016, assim como a relagdo entre a revolta das camadas médias e o ataque politico-judicial

resultante no impeachment da presidenta eleita Dilma Rousseff. (BASTOS,2017).
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da educagdo, como é o caso do Instituto Unibanco e do movimento Todos Pela
Educagdo®.

Os experts dessas agéncias multilaterais divulgam que, para se alcancar as metas
da Educacdo para Todos, os paises precisam monitorar os resultados de aprendizagem dos
alunos e investir na aferi¢do da qualidade do professor. As novas competéncias que lhes
sdo exigidas restringe-se a dimensdo técnico-instrumental, uma estratégia de adaptacdo
as necessidades praticas e imediatas do trabalho pedagdgico, que Veiga (2002, p. 74)
chamaria de “[...] um saber-fazer desprovido de criticidade e criatividade, de autonomia
intelectual docente”.

Ademais, podemos constatar o oportunismo de empresas e grupos sociais que se
beneficiam do atual cendrio para lucrar com a venda de ferramentas e tecnologias de
informagdo e comunicacdo para o ensino a distancia. Essa triste constatacdo estampa
manchetes de jornais e revistas, como as de Santana (2020) e Avelar (2020), que
rememorando o grande slogan liberal faca da crise uma oportunidade, elucidam o quanto
a crise tem sido lucrativa para algumas organizagdes empresarias e familiares: “Em meio
a pandemia coronavirus empresas de tecnologia de trabalho remoto colhem bons frutos”
(SANTANA, 2020, s/p) ou ainda “Educagdo e COVID-19: cendrio para o avanco da
privatizagdao? ” (AVELAR, 2020, s/p).

Avelar (2020) acautela-nos que a pandemia se apresentou como uma “janela de
oportunidade” para os reformadores educacionais que operam como empreendedores
politicos remodelando ideias, forjando uma série de conexdes em rede com atores
publicos e privados. Sob a égide de um projeto educativo que vislumbra a privatizagdo da
educacdo publica e adequagdo do sistema educacional brasileiro a nova ordem econdmica
mundial, participam de processos de formulagdo e implementacdo da politica
educacional,

Todavia, o curso ininterrupto das contradi¢cdes e da hegemonia burguesa reforcada
durante a pandemia, revela-se como oportunidade de novas formas de exploragcdo e mais
valia. Como vemos no Manifesto do Partido Comunista:

Dissolvem-se todas as relagcdes sociais antigas e cristalizadas, com seu
cortejo de concepgdes e de ideias secularmente veneradas; as relacdes

2 Durante a pandemia foi criada uma comissdo mista que acompanha as medidas do governo federal de
enfrentamento & pandemia de covid-19. Para debaterem a pauta Educacdo a comissdo conta com a
participacdo de representantes do governo, de escolas particulares e do movimento Todos pela Educagdo.
Fonte: Agéncia Senado https://www]12.senado.leg.br/noticias/audios/2020/07/comissao-da-covid-19-
debate-a-educacao-durante-a-pandemia . Acesso em 15/08/2020
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que as substituem tornam-se antiquadas antes de se consolidarem. Tudo
o que era sdlido e estdvel se desmancha no ar, tudo o que era sagrado é
profanado e os homens sdo obrigados finalmente a encarar sem ilusdes
a sua posicao social e as suas relagdes com os outros homens. (MARX,
1998, p.43)

Assim como tudo que é sagrado se torna profano quando se trata de acimulo de
riqueza, a educagdo se torna uma vez mais valor de troca, porém agora em frente as telas
dos computadores e/ou celulares. A nova realidade das aulas remotas e do ensino nao
presencial evidencia a diversidade de condi¢des (ndo) materiais de professores e
estudantes brasileiros e aprofundam as desigualdades que marcam a sociedade capitalista.
Nesse contexto, desvela-se mais uma vez o interesse na (con) formacdo docente e na
reconfiguragdo de sua pritica impulsionada pelas inovagdes tecnoldgicas, através do
ensino a distancia.

A centralidade dada a formacao dos professores que atuam na Educacdo Basica
pelo atual modelo de regulagdo das politicas educativas, a partir do ciclo de reformas nos
sistemas educacionais de paises da América Latina a partir dos anos de 1990, revela um
direcionamento ideolégico que se alinha a l6gica mercantil neoliberal e gerencialista
oriunda da reestruturacdo produtiva do capital. Esse atual modelo de regulacao interfere
na organizagdo do sistema escolar, passando por todas as mediagdes até a escola.

Sobre os programas de reforma que se propuserem a organizar a educagao, pairava
a assertiva de que a crise social no Brasil estava diretamente ligada a crise educacional.
Ou seja, a crise educacional em vez de decorréncia histdrica, transformou-se em causa
provavel pela exclusio social. Consequentemente, escolas e professores foram
responsabilizados pelos problemas sociais, e, para sanar a crise, seriam necessarios novos
direcionamentos politicos reconduzindo a formagdo, a profissionaliza¢do e o trabalho
docente. (SHIROMA,2003; OLIVEIRA, 2005).

Na mesma direcdo dos ideais reformistas, circunscrevem-se as recentes
orientacdes do Estado brasileiro para a formagdo de professores Educacdo Basica, o
Conselho Nacional de Educacao (CNE) elaborou de maneira arbitraria e encaminhou ao
Conselho Pleno, o Parecer CNE/CP N° 14/2020 e a Resolucao CNE/CP N° 02/2019,
instituindo as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo Continuada de
Professores da Educagdo Basica (DCN-FPEB) e Base Nacional Comum para a Formagao
Continuada de Professores da Educacdo Basica (BNC-Formacdo Continuada) e que
institui para atender os designios da Base Nacional Comum Curricular (BNCC)

(BRASIL, 2017).
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Esses documentos serdo melhor analisados nas se¢des subsequentes dessa tese,
entretanto, o fato de terem sido formulados em completo descompasso com as
necessidades histéricas da formagdo e valorizacao profissional do magistério em nosso
pais e sem didlogo com os professores e instituicdes escolares, foram condicionantes
determinantes para o delineamento do objeto de pesquisa. Destaca-se, ainda, o carater
tecnocratico da formagao docente expresso pelos documentos, objetivando maior controle
sobre o trabalho pedagdgico, alinhada exclusivamente as competéncias e conteido da
BNCC e a “légica empresarial privatista que vem se impondo na educacdo bdsica pela
agressiva acdo dos reformadores empresariais junto as secretarias de educac¢do de estados
e municipios” (FREITAS H, 2020, s/p).

Historicamente, a formacao e profissionaliza¢do do professor da educagao infantil
tem sido relegada no panorama educacional brasileiro (SOCZEK, 2015). Além do fosso
entre o discurso expresso pelas politicas de formacgao de professores da Educagdo Infantil
e as condi¢cdes materiais com que essas professoras realizam seu trabalho docente,
assoma-se, ainda, outros dilemas que tém afetado a ontologia do professor da Educacdo
Infantil. Essas questdes t€ém mobilizado as redes de ensino para a elaborag¢do de propostas
que contemplem o desenvolvimento profissional docente.

Deste modo, percebemos que assim como no contexto das reformas educacionais
da década de 1990, os organismos internacionais, organiza¢cdes empresariais e familiares
privadas continuam responsabilizando o professor pelos problemas globais, distanciando
o Estado de seus reais compromissos. Ou seja, condiciona-se o sucesso ou o fracasso a
dimensao individual, escamoteando as contradi¢des das sociedades de classe, em que o
ensino remoto se constitui. Para tanto, ofertam servicos e remodelam ideias, sem fomentar
didlogos ou participag¢do dos diversos grupos de interesse envolvidos, que influenciam as
politicas educacionais, o trabalho educativo e a identidade profissional docente,
requerendo novas aptiddes do professor a partir das nocdes de competéncia, eficiéncia,
competitividade e produtividade, como forma de dar respostas as demandas
mercadoldgicas.

Concebemos que ndo considerar os professores sujeitos autores da sua formacao
e do seu desenvolvimento profissional, pode ocasionar o estranhamento do professor com
o seu proprio trabalho docente, uma cisdo na significagdo social e sentido pessoal do seu
trabalho docente, podendo, assim, desencadear alienacdo do seu trabalho educativo e a
descaracterizacdo da sua identidade profissional. Essa alienacao pode ocorrer ndo s6 para

o individuo, mas, também, para a sociedade, visto que “[...] na sociedade capitalista
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opera-se uma ruptura alienada e alienante entre o significado da a¢cdo do operdrio e o
sentido que essa acdo tem para ele, ou seja, uma ruptura entre o conteido da acdo do
operario e o motivo pelo qual o operario age” (DUARTE, 2002, p. 286), provocando uma
desintegracdo, fragmentacdo e alienacdo da consciéncia humana, mas, também da
sociedade capitalista.

Entretanto, Leontiev (1978), aponta um lado oposto a essa relagdo no ambito da
dominacdo/ desumanizacdo do trabalhador pelo trabalho alienado na sociedade
capitalista, no polo oposto, apresenta que esse estranhamento com o trabalho e com a sua
propria atividade pode emanar a resisténcia e a luta por parte do trabalhador contra as
ideologias e o modo de producdo capitalista. Relembramos as palavras de Marx (1988, p.
59) ao afirmar que o objetivo final do movimento da classe trabalhadora ¢ “a emancipacao
dos trabalhadores e que alcangar este objetivo é uma questdo de tempo, de educagdo e do
desenvolvimento de formas sociais superiores”.

Na mesma direcdo, ao tomarmos Marx (1998) e Leontiev (1979), defendemos que
¢ pelo trabalho que o ser humano constrdi a si mesmo, se humaniza. Nessa perspectiva,
ao realizar a atividade®*, o sujeito forma a sua consciéncia a partir do desenvolvimento
de novas fungdes psicoldgicas. Pela prética social, os homens foram criando e fixando
formas de realizar determinadas atividades, de se comunicar e expressar sentimentos, de
agir, de interagir, de pensar. O processo de objetivacdo, ou seja, as cristalizacdes da
experiéncia humana objetivada sob a forma de conceitos, de um saber ou mesmo de um
saber fazer, Leontiev (1978) chamou de significados sociais. J4 a apropriacdo dessa
experiéncia das geracdes precedentes pelos individuos sob a forma de aquisi¢des das
significacdes, seria o sentido pessoal. Quando o significado social e sentido pessoal,
atribuido a um conceito, coincidem, gera atividade, ou seja, ele passa a fazer parte de
consciéncia do individuo.

A relacdo entre significado social e sentido pessoal traduz a relagdo entre o
motivo, o objeto da acdo e o fim da atividade, conforme explicitado por Leontiev (1978),

“de um ponto de vista psicoldgico concreto, este sentido consciente € criado pela relagdao

245 O conceito de atividade na perspectiva leontieviana é o fio condutor para a compreensio do conceito
de necessidade e para as andlises dos processos formativos, empreendidos nessa pesquisa. De acordo
com Leontiev (1989), atividade ndo corresponde a qualquer acdo, mas somente aquelas agdes em que
0 motivo que as impulsionam coincide com o significado das a¢des. Isso significa dizer que, nessa
perspectiva, as necessidades sdo condicdo primeira da atividade, uma vez que se constituem como
motivo que impulsiona o sujeito a atividade. A andlise da estrutura da atividade serd delineada ao longo
da tese.
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objetiva que se reflete no cérebro do homem, entre aquilo que o incita a agir e aquilo para
o qual sua acdo se orienta como resultado imediato. *“ (p. 97).

Dessa forma, para a identificagdo e compreensdo do sentido pessoal € necessario
compreender a relacao ativa dos sujeitos com o mundo objetivo, para assim desvelar os
motivos que lhe impulsionam as acdes e se esses correspondem ao objeto da acdo. No
caso especifico das professoras, para que elas se apropriem de novos conceitos,
vinculados a sua atividade de ensino, € necessario que elas tenham uma necessidade e um
motivo que o direcionem para a obtencdo dos conhecimentos como resultados da
transformagcdo do material dado. Sobre isso, € fundamental entendermos como as
necessidades e motivos se relacionam com o sentido e significado da atividade.

Assim, compreendemos a formacdo continuada das professoras da Educacio
Infantil pode se constituir como uma atividade proporcionando formacdo e DPD, desde
haja inter-relacdo entre significado social e sentido pessoal. Significado e sentido, embora
sejam conceitualmente diferentes, possuem uma intima relacao na estrutura da atividade.
Ainda que a teoria e a estrutura da atividade sejam melhores discutidas na terceira secao
dessa tese, faz-se necessdrio a compreensao de que nem toda acao (de formagao) € uma
atividade para as professoras que a realiza.

Para a acdo (de formagdo) se constituir em atividade € necessario que o motivo
que impulsiona a professora a agir, em busca de satisfazer suas necessidades (formativas),
coincida com o conteudo da agdo, sendo o conteido da acdo “ aquilo que constitui seu
objeto, vincula-se o significado da acdo, ou seja, o significado da acdo é aquilo que o
sujeito faz.” (DUARTE, 2005, p. 36). J4 o sentido da acdo, ndo se constitui como um
elemento subjetivista, pois sendo o homem um ser social pela sua relagdo metabdlica com
a natureza, assim como o significado social, o sentido pessoal também se constréi
circunscrito na sua prética social, “[...] € dado por aquilo que liga, na consciéncia do
sujeito, o objeto de sua acgdo (seu conteudo) ao motivo da mesma. ” (DUARTE, 2005.
p.36).

Assim, a formac¢do humanizadora da consciéncia pressupde a existéncia de
unidade dialética significado - sentido da a¢do, caso isso ndo ocorra poderd ocasionar uma
relacdo de alienacgdo, tanto no trabalho docente, quanto na consciéncia das professoras.

Diante de tudo isso, a partir do nosso compromisso ético € posicionamento
politico-epistemoldgico frente as contradi¢des historicas que engendram o trabalho

docente e a formacao das professoras da Educacdo Infantil, é que se delineia o objeto
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dessa pesquisa o significado social e sentido pessoal ** que as professoras da Educacio
Infantil atribuem aos processos formativos vivenciados, na defesa de que as professoras
sdo sujeitos autoras do seu préprio processo formativo, e, portanto devem encontrar no
contetido dos processos formativos propostos pelas politicas e programas de formacao
nacionais e regionais (objeto da acd0%%), satisfacio das suas necessidades formativas.

Isso significa dizer que, nessa perspectiva, as necessidades formativas sdo
elementos constituidores dos motivos que impulsionam o sujeito a atividade. Entretanto,
ainda que o motivo tenha sua origem nas necessidades do sujeito, o sujeito s6 encontrara
satisfacao no objeto, ou seja, a necessidade nao € capaz de provocar nenhuma atividade
de modo definido, somente quando for objetivada no objeto. Nesse sentido, forma-se o
motivo desencadeador de atividade (LEONTIEYV, 2004).

Compreendemos, assim, que pensar a formacdo de professoras a partir das
necessidades formativas e das condicdes concretas de sua vida profissional, possibilitou
a apreensao do objeto. Assim, ao confrontar as necessidades formativas das professoras,
os motivos e objetos da ag¢do (conteido da formacdo continuada) pudemos captar os
motivos e os objetos da acdo e assim desvelar a relagdo entre o significado social e do
sentido pessoal que atribuem aos processos formativos vivenciados. A apreensdo dessa
relagdo possibilitou ainda elucidar se as acdes realizadas sdo desencadeadoras de
formagdo da consciéncia humana ou de alienagdo no processo de desenvolvimento
profissional das professoras.

O movimento dialético entre as necessidades, a formagdo e o desenvolvimento
profissional docente permitiu-nos a sintese de numerosas determinagdes, isto €, unidade
do diverso. Isso desperta-nos o imperativo de superacao das idealiza¢Oes e das aparéncias
ideologicamente apresentadas e que encobrem o real, para chegarmos ao “concreto
pensado”, sendo o concreto pensado um conhecimento novo, 0o pensamento sintese
alcangado pela reflexdo sobre o concreto real, “processo de sintese, como resultado, ndo
como ponto de partida, embora seja o verdadeiro ponto de partida e, portanto, o ponto de
partida também da intuigdo e da representagao” (MARX, 2008, p. 259).

Para tanto, almejamos apreender o movimento da realidade sdécio-histérica-

25 A conceituagdo de significado e sentido é subsidiada pelos fundamentos da Teoria da Atividade
(Leontiev, 1978) e serd melhor abordada na terceira se¢do dessa tese.

Na Teoria da Atividade a acio corresponde a um processo : E um processo cujo motivo ndo coincide
com o seu objeto (isto &, com aquilo que visa) pois pertence a atividade em que entra a acao
considerada. Leontiev (1978, p.316). Isto é, o motivo ndo coincide com o seu conteido, mas se
encontra fora dele. Mas o motivo da agdo pode deslocar-se, e esta, pode ainda, vir a se constituir em
uma atividade.

26
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politica e as condicdes materiais em que se efetivam os processos formativos de
professoras da Educacao Infantil, em Goidnia, com as suas particularidades e mdltiplas
determinagdes. Corroborando com Gamboa (1998) na compreensiao de que o objeto da
pesquisa ndo pode ser entendido como uma entidade autdonoma e independente do sujeito
e da pratica social, sendo, dessa forma, impossivel analisar o processo de formacgdo e
profissionalizacdo docente fora das contradi¢des da sociedade capitalista e fora da
compreensdo de que a produgdo do conhecimento nunca € isenta e espontanea.

Dessa forma, nos esforcamos na tentativa de superar a aparéncia imediata da
compreensdo de necessidades para interpretar o fenomeno a partir de seus multiplos
condicionantes. Ao considerarmos que as necessidades formativas das professoras da
educagdo infantil ndo existem como um a priori, mas sdo construgdes coletivas e
individuais, dindmicas, construidas e transformadas pela sua prética social e sua relagao
direta com a docéncia (RODRIGUES e ESTEVES, 1993) superamos a dimensao
bioldgica e idealista das necessidades formativas, pois sdo tomadas por necessidades
propriamente sociais, por isso materiais, ainda que se manifestem apenas como desejo,
caréncia ou expectativa na cabeca do professor.

E neste contexto que situamos a presente pesquisa, desenvolvida junto a rede
publica de ensino de Goiania, municipio do estado de Goids, tendo em vista que tanto a
rede municipal, quanto a estadual, contam com Politica de Formac¢do de Professores
regulamentada, almejamos apreender o movimento da realidade s6cio- histdrica-politica
e as condi¢Oes materiais em que se efetivam os programas e processos formativos das
professoras da Educacgdo Infantil, bem como o conteido da acao.

Tendo em vista as complexas relacOes existentes entre formulagdo e
implementacao de politicas educacionais, sobretudo na drea da formacgao de professoras
da Educacao Infantil, uma vez que as a¢des do Estado e da sociedade civil sio marcadas
por confrontos, conflitos, convergéncias e divergéncias, ¢ que emana a problematica
central dessa pesquisa: Quais os significados sociais e sentidos pessoais que as
professoras da Educagdo Infantil atribuem aos processos formativos vivenciados?

Por conseguinte, as questdes problematizadoras que orientam o método de
investigacdo sdo: i) como as professoras da Educacdo Infantil manifestam e significam
as suas necessidades formativas individuais, as necessidades coletivas e as necessidades
institucionais? i1) como essas necessidades se relacionam (ou ndo) com o0s projetos

formativos expressos e efetivados pela politica de formacdo continuada da RME de
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Goiania? 1i1) Quais as possiveis contribuigdes dessa politica e dos processos formativos
vivenciados para o desenvolvimento profissional docente?

Tais questionamentos emergem com o intuito de apreender o movimento e
desvelar a esséncia do fendmeno estudado em suas relacdes de interdependéncia com os
seus multiplos determinantes. A compreensdo de que as professoras fazem sua propria
histdria sob circunstancias pré-existentes com as quais se defrontam diretamente (MARX,
1972) implica em desvelar como as necessidades formativas manifestam-se na dimensao
individual, coletiva e institucional, e, ainda como emergem (ou nao) nas acdes e processos
formativos subjacentes as politicas.

Pretendemos uma constru¢do tedrico-metodolégica da pesquisa que nos
possibilite compreender a formacdo de professoras mediante a unidade de andlise do
desenvolvimento humano e da transformacao da praxis. Assim, por considerarmos que a
as necessidades formativas das professoras, os motivos e o conteido da acdo (formagdo)
engendram-se com a sua atividade docente e com a sua pratica social, € que realizamos a
presente pesquisa cujo objetivo principal consistiu em: Apreender os significados e
sentidos que as professoras da Educacdo Infantil atribuem aos processos formativos
vivenciados na RME de Goidnia.

Analisamos o fendmeno entre o periodo de 2013 /2019, porque a partir desta data
a formacgdo docente continuada estrutura-se em acdes € projetos formativos subjacentes
da Proposta Politico — Pedagdgica para a Formacao Continuada dos profissionais da
Secretaria Municipal de Goiania (SME). Dessa forma, a pesquisa intencionou, ainda: i)
confrontar as necessidades formativas individuais, coletivas e institucionais de
professoras da Educagdo Infantil, ii) analisar as relagdes existentes entre a politica
municipal de formagdo continuada de professoras da RME e as necessidades formativas
individuais e coletivas expressas pelos docentes que atuam na Educagdo Infantil; iiii)
Identificar e analisar as proposi¢cdes da politica de formacdo de professores, no ambito da
RME de Goiania para o desenvolvimento profissional docente.

No sentido de assegurar maior adensamento das reflexdes, reconhecemos a
complexidade de se estudar os cldssicos, tanto na dimensdo de conservar o que foi
produzido e objetivado historicamente pelo conjunto da humanidade expresso na cultura,
quanto na de nos apropriarmos dessas objetivacOes. Ndo podemos assegurar que
tenhamos alcancado as abstracdes tedricas necessarias para a compreensao aprofundada

de todos os conceitos almejados, porém ressaltamos que ao percorrer esse caminho
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”27 unimo-nos a tantos outros “visiondrios

ingreme em busca dos “cimos luminosos
fecundados pela prdxis em real” na compreensdo do fendmeno formacao de professores
como um processo dialético e historicamente (re) produzido.

O referencial critico-dialético possibilitou a constru¢cdo desse trabalho e permitiu
ainda o aprofundamento tedrico/metodoldgico que orienta toda a investigagao realizada.
Portanto, diante das circunstincias concretas, optamos pela realizacdo de uma pesquisa,
de tipo Estudo de caso, entendendo que este permite observar, em ambito micro analitico,
questdes decorrentes da macropolitica nos processos formativos vivenciados pelas
professoras da Educacdo Infantil, objetivando assim “apoderar-se da matéria em seus
pormenores, de analisar suas diferentes formas de desenvolvimento, e de perquirir a

conexao intima que ha entre elas” (MARX, 1985, p. 28). A escolha epistemoldgica e o

percurso metodoldgico encontram-se justificadas teoricamente na secao seguinte.

Frente aos propdsitos da pesquisa anunciada nessa introdugdo, o texto estd
organizado em outras cinco se¢des: A segunda secdo “Delineando a pesquisa: entre
trilhas, veredas e escarpas” consiste na se¢ao metodoldgica da pesquisa. Ainda que os
pressupostos epistemoldgicos e metodoldgicos estejam presentes em todo o trabalho, essa
secao visa apresentar o detalhamento das inten¢des e escolhas metodoldgicas, assim como
a apresentacdo do campo de pesquisa a partir de um carater processual e nao linear.

A terceira secdo, intitulada “Necessidades formativas na formacao de
professoras da Educacdo Infantil: em busca de “cimos luminosos” explicita o
levantamento bibliogréfico de Teses e Dissertagdes visando conhecer o que ja se produziu
e se registrou a respeito do tema de pesquisa, bem como a relevincia e pertinéncia
cientifica do tema escolhido. Além disso, buscou-se a interlocugio e didlogo com teorias
e tedricos sobre os conceitos basilares da pesquisa: necessidades formativas e atividade
docente, relagdo entre significado e sentido pessoal, para fazer a leitura da realidade e nos
aproximar do contexto histérico, social e cultural da formacao de professores da Educacao
Infantil. Baseamos em Terrien (2004) para a realizacdo do Estado da questdo e da busca
seletiva e critica nas fontes de informacao da producdo cientifica.

Na quarta secdo, que tem como titulo “Politicas de formacao e Desenvolvimento
Profissional Docente na Educacao Infantil” confrontamos o conceito de DPD expresso

nas politicas nacionais, perfilhando a concepcdo de DPD que defende que tornar-se

27 Trata-se de uma expressdo utilizada por Marx no Preficio da edi¢fo francesa de O Capital para elucidar

a compreensdo aprofundada e critica da realidade. Esse conceito serd melhor abordado na segéo
seguinte desse trabalho.
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professor ndo € um processo rapido e estanque, que nao se inicia ou se esgota na formacgao
inicial, mas trata-se de um processo continuo, significado pela pratica social do professor,
mediante a sua atividade docente, que promova constante reflexdo e reelaboracdo da
praxis.

Objetivou-se, ainda, a partir de um levantamento bibliografico e documental, a
compreensdo e andlise da legislacdo educacional brasileira, desde o contexto das reformas
educacionais da década de 1990, até as recentes orientacdes do Estado brasileiro que
direcionam a formacao docente, as politicas publicas e diretrizes para a formacgao inicial
e continuada de professoras da Educac¢do Infantil.

A quinta sec¢do, intitulada “Necessidades formativas em contexto: necessidades
institucionais, coletivas e individuais de professoras da Educacao Infantil da RME
de Goiania”, evidencia o universo e os participantes de pesquisa e apresenta de forma
descritivo-analitica os dados construidos na pesquisa a partir das diferentes estratégias
metodologicas: 1) a caracterizacdo da Educacdo Infantil da Rede Municipal de Goiania;
ii) a Politica de Formacdo de Professoras da RME; iii) a proposta politica pedagdgica da
Rede e das instituicdes de ensino; iv) a caracterizagdo do CMEI 16cus da pesquisa; v) a
caracterizacdo das participantes da pesquisa. Apresentamos, assim, as varias
determinagdes e mediacdes que possibilitaram na identificacio e andlise das necessidades
formativas individuais, coletivas e institucionais das professoras da Educacao Infantil.

Por fim, na dltima sec¢do “Significado social e sentido pessoal da formacao
continuada de professoras da Educacdo Infantil da RME de Goidnia: interpretagoes
possiveis, apresentamos os dados e andlises construidos ao longo da pesquisa. A partir do
referencial epistemoldgico adotado nos esforcamos na tentativa de captar o objeto,
organizando as seguintes categorias de andlise: i) Dilemas da docéncia, ii) Processos
formativos, iii) Desenvolvimento Profissional Docente, tendo sempre em vista objetivo
central dessa pesquisa: apreender os sentidos e significados que as professoras da
Educacdo infantil atribuem aos processos formativos vivenciados no ambito da RME de
Goiania. Nesse sentido, por meio do método de exposicao, secao configura-se o processo
de sinteses (ainda que provisérias) sobre o objeto no seu movimento real.

O confronto entre as necessidades formativas institucionais, coletivas e
individuais das professoras da Educac¢do Infantil; e as politicas e processos formativos

propostos pela RME — Goiania, possibilitou-nos na compreensao de que houve uma
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ruptura entre os sentidos e significados da acdo em determinado periodo?®, fomentada
pela exigéncia das politicas nacionais para um novo curriculo para a Educacdo Infantil e
reorganizacao nos processos formativos de professoras.

Tal afirmativa é sedimentada na compreensao de que as necessidades formativas
e os motivos da acdo das professoras sdo construidos a partir da sua pratica social, ou
seja, a atividade docente, para as professoras participantes da pesquisa, ¢ o ponto de
partida para que as professoras possam agir em busca de formacdo (humana) e
desenvolvimento profissional. No periodo de 2013 a 2017, percebe-se que a proposi¢ao
dos conteddos das acdes formativas, correspondem com as necessidades formativas e
motivos das professoras.

Contudo, em 2017 h4 uma reorganizacdo do conteudo e da forma das agdes de
formacgdo tendo como conteddo das agdes de formacdo continuada a implementacao
normativa e prescritiva da BNCC. Nesse novo contexto, os motivos que levaram as
professoras a acdo ndo coincidem com o seu objeto, ndo se objetiva nele, apontando as
contradi¢des que as relagcdes entre as politicas nacionais e as ideologias (neo) liberais
ocasionam na educac¢do de criancas e professoras.

A guisa das consideracoes finais, ainda que provisodrias, realizamos uma sintese
propositiva evidenciando a possibilidade de coincidéncia entre significado social e
sentido pessoal mediante a existéncia de mediacdes (condicdes concretas) para que as
acdoes de formacdo continuada se constituam como atividade, desencadeadora de

formacao humana e desenvolvimento profissional docente.

28 O recorte temporal da pesquisa empirica foi de 2013 —2019.
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II- DELINEANDO A PESQUISA: entre trilhas, veredas e escarpas

“Estradas vdo para as Veredas Tortas/..]

O senhor ache e ndo ache. Tudo é e ndo é [...]

O real ndo estd no inicio nem no fim,

ele se mostra pra gente é no meio da travessia |[...|
Quem elegeu a busca, ndo pode recusar a travessia. ”’
Guimardes Rosa®

O objetivo da presente secdo € discorrer sobre os fundamentos ontoldgicos,
epistemoldgicos e metodoldgicos que orientam o percurso da investigacdo, com destaque
as categorias de universalidade, totalidade, historicidade, concentricidade e contradi¢ao,
além de contextualizar o campo empirico, de forma processual, portanto, nao linear, pois
como bem nos lembrou Guimaraes Rosa "o real ndo estd no inicio nem no fim, ele se
mostra pra gente é no meio da travessia.". Alicercadas pelos pressupostos do
Materialismo Historico Dialético e da Teoria Histérico-cultural, apresentamos o percurso
tedrico-metodologico da pesquisa na compreensdo de que “Quem elegeu a busca, ndo
pode recusar a travessia”.

Partindo dos pressupostos tedricos-metodoldgicos e filoséficos do materialismo
histérico dialético, esforcamo-nos para a compreensdo de que o processo de
conhecimento s6 pode dar-se a partir da apreensdo da esséncia dialética da realidade
objetiva e da dialética de seu reflexo na consciéncia humana. Para tanto, a provocagdo de
Kosik (1976, p. 35) parece-nos propulsora a reflexao sobre o objeto no caminho tedrico-
metodolégico, visto que, qualquer teoria consiste em uma reproducdo mental do
movimento real do objeto pelo sujeito (pesquisador). Nessa dire¢do a pergunta-génese
para se realizar qualquer investigacdo ndo € “como se pode conhecer a realidade?”, mas
“o que ¢ a realidade?”.

Entendemos a realidade como realidade objetiva, concreta e social, ndo apenas
porque parte das relacdes sociais existentes, mas, mas pelo auto engendramento do género
humano e por nao ser “isolada de uma totalidade contraditéria, que delineia um cariter
falsamente autonomo as esferas publica e privada, a subjetividade individual e
objetividade social” (LUKACKS, 2010), com vistas & supera¢io humana dos limites
impostos pela sociedade de classes, da ordem burguesa.

Nesse movimento, a realidade ndo € apenas exterioridade; mas, a partir das

mediagdes das necessidades humanas (e por isso sempre sociais) com a natureza

2 ROSA, Jodo Guimaries. Grande sertdo: veredas. 16° ed. Rio de Janeiro: Nova Fronteira, 1984. p.214
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pressupde também as suas formas subjetivas a partir das multiplas determinacdes
existentes, “subjetividade objetiva” e “objetividade humana”. A natureza, para Marx
(2004), integra a praxis humana e, ao mesmo tempo, € a totalidade concreta, € o
fundamento concreto em que o ser (natural) humano® produz, é a fonte de todos os meios
de trabalho, dos objetos que vao ser trabalhados e a dimensdo em que se desenrola o
processo de trabalho.

Marx e Engels (2007) ao se opor a concepg¢ao idealista (hegeliana), que postula
que toda existéncia material deriva da vontade, consciéncia ou outras entidades
metafisicas, apontam para a tese de que consciéncia humana corresponde a uma
propriedade do homem como um ser material, visto que “o ideal nada mais ¢ do que o
material, transposto e traduzido na cabe¢a do homem”, ou seja, um reflexo ativo da
realidade objetiva. No entanto, corroboramos com Antunes (2016, p.20) ao acautelar-nos
de que seria um equivoco tomar esta frase isoladamente, pelo risco eminente de parecer
“vaticinar que a consciéncia dos seres humanos, em tltima instancia todos os aspectos da
vida material e simbdlica, sdo direta e mecanicamente determinados pela materialidade
imediata da vida. ”

Isso seria fragmentar a realidade ou tomar a subjetividade (a consciéncia) como
uma atividade secunddria. Ndo! Embora a teoria marxista destaque a prioridade
ontoldgica da objetividade, do real, ante ao real construido s6 idealmente, abstratamente
no pensamento, ndo desconsidera o momento em que o real, a partir do préprio real, deva
ser reconstruido pela subjetividade (consciéncia) como “concreto pensado™!.

O método que consiste em elevar-se do abstrato ao concreto ndo é sendo
a maneira de proceder do pensamento para se apropriar do concreto,
para reproduzi-lo mentalmente como coisa concreta. Porém isto ndo é,
de nenhum modo, o processo da génese do préprio concreto. (MARX,
1989, p.410).

Certas de que qualquer conhecimento elaborado acerca da realidade do objeto

30 Marx (2004) utiliza-se do termo ser natural humano para expressar a relacido dialética do ser humano e
natureza: ndo € apenas ser natural, mas ser natural humano, isto é, ser existente para si mesmo (...).
Consequentemente, nem os objetos humanos sdo os objetos naturais assim como estes se oferecem
imediatamente, nem o sentido humano, tal como é imediata e objetivamente, é sensibilidade humana,
objetividade humana. A natureza ndo estd, nem objetiva nem subjetivamente, imediatamente disponivel ao
ser humano de modo adequado (MARX, 2004, p.128).

31 O termo concreto pensado ja foi utilizado nesta tese e refere-se a um conhecimento novo, o pensamento
sintese alcancado pela reflexdo sobre o concreto real, revelado como "O concreto é concreto por que é
sintese de multiplas determinagdes, portanto, unidade da diversidade" Por isso, o concreto aparece no
pensamento como “a totalidade, tal como aparece na mente como um todo pensado, ¢ um produto do
cérebro pensante (...) o sujeito real subsiste, depois como antes, em sua autonomia fora da mente, pelo
menos enquanto esta continuar agindo apenas especulativamente, teoricamente." (MARX 2011 p.54; 117)



59

investigado nessa pesquisa serd sempre aproximativo, pois a realidade € totalidade
concreta e “é¢ sempre mais complexa e mais rica do que sua reprodugdo ideal” (SOUZA
FILHO, 2003, p. 116), almejamos apreender as diferentes mediacdes que perpassam o
objeto. Ou seja, as multiplas determinacdes que configuram a manifestacdo do objeto,
para que assim consigamos compreender o objeto da maneira mais préxima possivel de
como esse manifesta-se na realidade, a partir de um movimento que nos possibilite
superar as idealizacoes, as aparéncias imediatas apresentadas e que encobrem o real, para
nos esfor¢armos em dire¢do ao “concreto pensado” (MARX, 2008).

Considerando a existéncia do real e o acesso a realidade sendo algo mensuravel

a0 homem??

, recorremos as palavras de Lukacs (1979, p. 5) sobre a ontologia do ser
social, “o homem torna-se um ser que d4 respostas, precisamente na medida em que,
paralelamente ao desenvolvimento social, ele generaliza, transformando em perguntas
seus proprios carecimentos e suas possibilidades de satisfazé-los”. Sendo assim, o homem
(e a mulher) é um ser que responde, a quem o processo objetivo faz perguntas, ou seja,
um ser que reage a realidade. Entendemos aqui que a pesquisa ¢ a “expressdo das
necessidades praticas que impulsionam nosso pensamento no sentido da procura de novos
resultados” (KOPNIN, 1978, p.230) e novas relacdes acerca do objeto.

A partir de uma perspectiva critica, na reflexdo proposta por Marx (2004, 2011),
referente a construcdo histdrica da realidade material, do trabalho e sua relacdo com a
producdo da consciéncia humana, e com os nexos e relacdes contidas entre a dialética da
triade singular — particular -universal, construimos o método de andlise e de exposi¢do
dessa pesquisa®. Dessarte, a compreensdo marxista de que o singular e o universal
coexistem no fendmeno, impulsionou-nos a busca da sintese das multiplas determinacdes
do objeto — sentidos e significados que as professoras da Educacdo Infantil de
Goiania atribuem aos processos formativos vivenciados — como fendémeno singular,
analisado em suas condicdes estruturais reveladoras de seus tragos essenciais e universais,
mediadas pelo particular, entre todo e parte - parte e todo, expresso pelas transformagdes

histéricas, nas relacdes e nexos causais da constituicdo ontoldgica do ser professor e nas

32 Ao utilizarmos “homem” ao longo desse trabalho nos referenciamos ao ser humano e, portanto, homem
e mulher. A op¢do por utilizar tal substantivo deve-se a melhor articulagdo com os pensamentos e excertos
das obras que referenciaram o trabalho.

33 Distinguir o modo de exposi¢io segundo sua forma, do modo de investigacdo. A investigagio tem de se
apropriar da matéria em seus detalhes, analisar suas diferentes formas de desenvolvimento e rastrear seu
nexo interno. Somente depois de consumado tal trabalho € que se pode expor adequadamente o movimento
real. Se isso € realizado com sucesso, e se a vida da matéria é agora refletida idealmente, o observador pode
ter a impressdo de se encontrar diante de uma construgao a priori. (MARX, 2013, p.90).
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suas relacodes sociais particulares , para nos esforcarmos em compreender o fendmeno na
sua totalidade, concretude e esséncia e assim tentar “indagar e descrever como a coisa em
si se manifesta naquele fenomeno, € como ao mesmo tempo nele se esconde.” (KOSIK,
1976, p. 12)

Desta forma, em sintese, ao considerar o movimento ja anunciado pela exposicao
do método, partimos da compreensdo de que o objeto da pesquisa ndo estd no singular
isolado, nao estd idealizado da consciéncia do professor da Educacdo Infantil, em
Goiania, mas nas condi¢des materiais e objetivas, no contexto real da docéncia, nas
condi¢des para estudo dadas pelo particular, pelo trabalho, pela producio de seus meios
de vida e pelas contradi¢des vivenciadas na sociedade capitalista. E sdo nessas condi¢des
materiais, reais, de produgdo da existéncia que as professoras formam a sua consciéncia,
sua profissionalidade, sua visdo de mundo e constroem a relag@o entre o significado social
e sentido pessoal da sua prética social.

Por conseguinte, sedimentadas por essa compreensdo e pela andlise da estrutura
da atividade (LEONTIEV, 1989), a problemdtica propulsora da pesquisa é: Quais os
significados sociais e sentidos pessoais que as professoras da Educacao Infantil atribuem
aos processos formativos vivenciados?

Algumas questdes problematizadoras auxiliaram-nos na orientacdo e
delineamento do método de investigacdo, que orientam a pesquisa, a saber: 1) como as
professoras da Educacdo Infantil manifestam e significam as suas necessidades
formativas individuais, as necessidades coletivas e as necessidades institucionais? ii)
como essas necessidades se relacionam (ou ndo) com os projetos formativos expressos e
efetivado pela politica de formagdo continuada da RME de Goiania? 1) Quais as
possiveis contribui¢des dessa politica e dos processos formativos vivenciados para o
desenvolvimento profissional docente?

Para responder a tais questionamentos, a pesquisa, objetivou-se em: Apreender os
significados e sentidos que as professoras da Educacdo Infantil atribuem aos processos
formativos vivenciados na RME de Goidnia.

Analisamos o fendmeno entre o periodo de 2013 /2019, porque a partir desta data
a formacdo continuada de professoras estrutura-se em agdes e projetos formativas
subjacentes da Proposta Politico — Pedagégica para a Formacdo Continuada dos
profissionais da Secretaria Municipal de Goiania (SME). Dessa forma, os objetivos
norteadores do método de investigagdo para a captagao do objeto em seu movimento real

foram: 1) confrontar as necessidades formativas individuais, coletivas e institucionais de
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professoras da Educacdo Infantil, ii) analisar as relacdes existentes entre a politica
municipal de formacao continuada de professoras da RME e as necessidades formativas
individuais e coletivas expressas pelos docentes que atuam na Educacdo Infantil; iiii)
Identificar e analisar as proposi¢des da politica de formacao de professoras, no ambito da
RME de Goiania para o desenvolvimento profissional docente.

Assim, a problematica dessa pesquisa ndo se extenua apenas na formulagdo das
perguntas acima, mas € tomada, assim como para Kopnin (1978), como a expressao das
nossas necessidades praticas que nos possibilitardo novas interpretagdes, a partir da
compreensdo, na esséncia, de como as necessidades formativas das professoras se
articulam com os condicionantes, econdmicos, politicos e culturais, estabelecidos com a
sociedade burguesa e como se manifesta e transforma (ou ndo) os processos formativos
vivenciados pelas professoras e a sua propria atividade docente. O confronto entre essas
necessidades, motivos e o conteddo da acdo (de formagdo), possibilitou-nos a captacao
do objeto.

Partimos, ainda, do pressuposto de que a identificacdo de tais necessidades e
significacdes, possa gerar condicdes propositivas de a¢des formativas que contribuam
para a formagdo e desenvolvimento profissional docente, sendo que essa diretriz serd
apresentada ao final do texto, de modo articulado as proposi¢des pretendidas a partir dos
resultados da pesquisa.

Com vistas a constru¢do de um conhecimento cientifico critico e emancipador,
apresentamos o percurso constitutivo (movimento) dessa pesquisa na perspectiva de
apresentar o caminho tedrico-metodoldgico percorrido pelas pesquisadoras. Partimos da
compreensdo de que qualquer conhecimento ndo € uma operagdo subjetiva, resultante de
um conjunto normativo de técnicas, instrumentos e procedimentos fixos, previamente
constituidos — mas a base para a producdo de uma anélise critica, aprofundada, que nos

possibilite a apreensdo e compreensdo da realidade em sua esséncia.

2.1- O MOVIMENTO DA PESQUISA: o objeto no caminho tedrico-metodolégico.

Ao buscar a coeréncia necessdria para atender ao problema e ao objetivo da
pesquisa ja anunciado, subsidiadas pelo método, buscamos a identificacio e andlise das
necessidades de formacdo das professoras da Educacdo Infantil, a partir do seu
movimento com o real e com as condi¢des concretas em que se objetivam (ou ndo) nas

acoes de formacgdo (formacdo continuada). Porquanto, a busca por esse conhecimento
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impele-nos a analisar o objeto no ambito da sua atividade pedagégica e dos
condicionantes que engendram essa atividade: politicas publicas nacionais ou regionais,
politicas  institucionais, processos formativos, constru¢do da identidade
pessoal/profissional e das suas préticas pedagdgicas em contexto.

Ao orientar o percurso da produgdo da tese, gera-se um “processo epistémico”,
conforme assinalam Souza e Magalhdes (2018). Esse processo transcorre, explicitamente,
no terreno da consciéncia, da interioridade, da desalienacdo, fortalecendo o
posicionamento cientifico e epistemoldgico e o compromisso social e académico das
pesquisadoras com o campo da formacao de professoras.

Assim, além de nos esforcarmos para a producdo do conhecimento como uma
tomada de decisdo politica e ideoldgica, por isso, com vistas a conscientizacao e
emancipacdo dos sujeitos, visamos assegurar a base critica acerca das relacdes entre o
epistémico e o social. Partimos do pressuposto de que a identificacdo e andlise das
significacdes das professoras possam gerar condi¢des propositivas de acdes formativas
que contribuam para a formacao e desenvolvimento profissional docente, ndo somente no
contexto pesquisado, mas em outros cendrios de docéncia na Educacgdo Infantil.

A ressonancia dos motivos que nos conduziram para a escolha desse objeto, ja
anunciados na parte introdutdria dessa tese, confirma-nos a compreensao de que o objeto
de pesquisa é construido pelo investigador e ndo dado pela natureza das coisas. Por isso,
além da consciéncia construida a partir dos saberes e praticas constituidos ao longo da
nossa trajetdria pessoal e profissional, a produ¢ido do conhecimento referente a formacao
e profissionalizacio docente produziram questionamentos acerca dos processos
formativos vivenciados pelas professoras da Educagdo Infantil.

Por ser um fendmeno complexo e devido aos processos histéricos e contradi¢coes
sociais, a formacdo de professores e a profissionalizacdo docente sdo umas das
problematicas principais associadas a qualidade da educagdo. Além de serem conceitos
amplos, estdo imbricados ao trabalho e a atividade (docente), categorias fundantes da
teoria marxista e leontieviana, e aos desafios que os diferentes contextos politicos,
ideoldgicos e sociais lhes imprimem. A essa complexidade, salientamos, ainda, a partir
de Esteves (2018), as dificuldades enfrentadas pelos trabalhos de investigagdo para
abarcar, num dnico projeto, todas as dimensdes que eles comportam.

Ademais, a andlise da literatura referente a formacdo docente reitera a
complexidade, contradicdes, desafios das propostas de intervencdo profissional e dos

processos formativos vivenciados pelos professores As pesquisas realizadas por André
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(2011), Pimenta (2010), Freitas H. (2002), Shiroma (2010), Saviani (2009) e outros,
apontam marcas de concepg¢des neoliberais na orientacdo e na condugdo das politicas
governamentais de formacdo docente. Apesar de impor normas e curriculos para a
formacao inicial e de investir altos recursos financeiros no desenvolvimento de onerosos
programas de formacao continuada, desconsideram, as dimensdes histdricas, politicas,
culturais, ideoldgicas, éticas e socioecondmicas do trabalho docente.

Dessa forma, a partir de modelos formativos conservadores, estanques,
fragmentados e com contetdos distanciados das necessidades formativas e dos motivos
da acdo das professoras, a formagdo docente apresenta-se travestida pela defesa de uma
melhor qualidade de vida e de servigos, de direitos sociais € de empregabilidade.
Entretanto, em grande medida, conduz a desqualificacdo, a desumanizacdo e a
degradacao, porque submete o professor e o trabalho educativo a uma prética de produgao
e reproducdo da alienagdo e do cotidiano alienado.

Ressaltamos, ainda, que na direcdo oposta a essa concepgao, existem diversos
pressupostos tedrico-metodoldgicos contrdrios a perspectiva que reforga a proposta de
formacdo de professoras orientada pela l6gica do mercado. Reafirmamos a convic¢ao de
que pesquisa e form(acdo) podem e devem caminhar juntas quando se pretende a
transformacdo da préixis e a formacao de (futuros) professoras para realizar a critica e
a reflexdo no mundo trabalho, a partir do pensamento tedrico e de valores solidos.

Dentre tais principios, destacamos: “consciéncia ética, compromisso €
responsabilidade com o conhecimento adquirido, solidariedade, justica, dignidade e
respeito a vida humana e planetdria. Tais proposi¢des, suas terminologias € seus
principios tedricos-metodoldgicos sdo amplamente debatidos nas pesquisas de Pimenta
(2005), Ibiapina (2008), Franco (2004), Melo (2009, 2018), Moura (1996), Longarezi
(2007), PASSALACQUA (2017) e outras. Sobre as contribuicdes dessas pesquisas
educacionais que surgem em oposicao aos estudos anteriores e que restringiam a profissao
docente a um conjunto de regras, competéncias e técnicas prescritas.

As pesquisas t&ém contribuido, ainda, para uma melhor compreensao
dos processos formativos de professores e dos saberes que
caracterizam a profissdo docente. O desenvolvimento desses estudos
utiliza uma abordagem tedrico-metodoldgica que permite ouvir as
vozes dos professores, a partir da andlise de historias de vida,
trajetdrias profissionais, praticas pedagodgicas, etc [...] As pesquisas
atuais t€m destacado o professor como figura central dos estudos,
possibilitando uma abordagem mais abrangente a partir de diferentes
enfoques que possuem como pressupostos os saberes profissionais, a
identidade docente, a pratica pedagdgica, dentre outros aspectos ligados
ao exercicio da profissdao docente. (MELO, 2009, p.32)
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Nesse confronto contraditério entre possibilidade e realidade foi que construimos
os objetivos e os referenciais tedricos-metodoldgicos da pesquisa, tendo como primazia
o pressuposto marxista de: unidade dialética entre trabalho, formagao, profissionalizacdo
e emancipacio®*. Assim, amparadas no MHD e na Teoria da Atividade, formula-se a tese
central para o processo de investigacdo do fendmeno: os significados e sentidos que as
professoras atribuem ao seu processo formativo emergem em contextos historico-
sociais concretos, tendo a sua pratica social (trabalho docente) como ponto de
partida e ponto de chegada da atividade. No caso do professor, sua atividade-meio e
atividade-fim esta circunscrita no ambito do processo ensino-aprendizagem. Porquanto,
as necessidades formativas, primeira condicdo de toda a atividade, constituem-se e
manifestam-se a partir da atividade principal do professor: a atividade de ensino
(MOURA, 1996) e para apreender os sentidos e significados da formagao continuada para
as professoras, € preciso identificar as suas necessidades formativas e confrontar com o
contetido da acao de formacao.

Sendo as necessidades formativas a condi¢do primordial para a atividade e
unidade dialética significa¢do social- sentido pessoal, compreendemos que pensar sobre
os processos de identificacdo e andlise das necessidades formativas de professoras da
Educacdo Infantil pode colaborar com uma nova e proficua tessitura de um projeto
formativo, assumido por meio de uma politica educativa que assuma atividade de ensino
como orientadora dos processos formativos, possibilitando a formac¢ao da consciéncia e
do desenvolvimento profissional das professoras.

Para tanto, a esséncia desse processo de investigacao € a de apropriagcdo e produgdo
do conhecimento como luta a ser travada no interior do sistema escolar e como
possibilidade de contribuicao que a escola pode dar ao processo coletivo de superagao da

sociedade regida pelo capital. (DUARTE, 2006).

3% Trata-se de categorias fundamentais na teoria politica e filoséfica marxista. Dentre elas, destaca-se o
trabalho, que ¢é categoria fundante no marxismo, é a forma da relacdo universal entre ser humano e
natureza, e, portanto, a relacio humana de mediacio com a natureza; relacio de que resulta a prépria
humanidade do ser humano, sua caracteristica humana, ou ainda, nas palavras de Marx, o seu ‘“ser
genérico”. O homem é um ser genérico, ndo somente quando pratica e teoricamente faz do género, tanto do
seu proprio quanto do restante das coisas, 0 seu objeto, mas também — e isto € somente uma outra expressiao
da mesma coisa — quando se relaciona consigo mesmo com o género vivo, presente, quando se relaciona
consigo mesmo como um ser universal, por isso livre (MARX, 2004, p.83-4). Para o aprofundamento nas
categorias e como se inter-relacionam a partir dos textos marxistas, indicamos a leitura da obra “Escola do
trabalho” (ANTUNES, 2016)
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Dessa forma, acreditamos que ao realizar a pesquisa referente as necessidades
formativas de professoras e sua relagdo com as politicas e com os processos formativos,
além de nos possibilitar a apreensdo do objeto, toma o trabalho docente das professoras
como eixo da sua formacao, nos unindo, assim, a incansavel luta de alguns “intelectuais

criticos™?

contra a estrutura alienada da vida cotidiana, que torna professoras e alunos
reféns de uma ldgica pragmadtica. Essa mesma logica, que se atém a superficialidade e ao
imediatismo da pratica utilitaria, imprimem as politicas educacionais modelos formativos
pautados na aquisi¢do de técnicas de ensino e na urgéncia do novo, sob um viés
compensatério e (re) conformista®,

A luz do método e dos pressupostos da Teoria Histérico-Cultural, tendo como
referéncia os escritos de Marx (2004), Vigotski e Leontiev concebemos que o homem (e
a mulher), como ser social, possui necessidades vitais, de ordem natural ou social, que o
impulsionam suas” forgas vitais” para satisfazer por si essas necessidades, “estas forcas
existem nele como possibilidades e capacidades” (MARX, 2004, p.127).

3 com possibilidades e

Mas por configurar-se como um ser natural humano
capacidades naturalmente dispostas capazes de suprir necessidades de ordem natural e
social e tendo os objetos de tais necessidades fora de si, coloca-se para o homem, a
necessidade absoluta de alguma forma de relacdo com a natureza, sendo que essa “ndo
estd, nem objetiva nem subjetivamente, imediatamente disponivel ao homem de modo
adequado” (MARX, 2004, p.128). Reconhecendo a impossibilidade de que suas
necessidades sejam satisfeitas com objetos imediatamente naturais, ao invés de
simplesmente ajustar-se as possibilidades dadas pela natureza, ele ajusta, adapta,

transforma ndo s6 estas possibilidades, mas a prépria natureza como um todo as suas

necessidades (ANTUNES, 2016). Reside ai a caracteristica especificamente humana, a

35 O termo ¢ utilizado por Duarte (2006) para elucidar a necessidade da formagio de “intelectuais criticos”
na Pé6s-graduacdo em Educagdo. ” Nao ¢ tarefa facil a de definir-se o que seja um intelectual e muito menos
o adjetivo “critico”. Desde ja esclarego que ndo apresento neste artigo uma defini¢do exata de intelectual
critico, limitando-me a apresentar algumas caracteristicas que julgo serem indispensadveis a esse tipo de
intelectual no campo da educagdo. Creio, entretanto, que ao apresentar e analisar tais caracteristicas, este
artigo podera contribuir para o debate sobre o conceito de intelectual critico. Tanto o conceito de intelectual
como o de intelectual critico dependem essencialmente da perspectiva filos6fico ontolégica a partir da qual
sdo abordados. ” (Duarte, 2006, p. 91)

3 A historicidade, conjuntura e impactos das reformas educacionais no Brasil serdo amplamente debatidas
na préxima secio.

37 Nao é apenas ser natural, mas ser natural humano, isto é, ser existente para si mesmo (...).
Consequentemente, nem 0s objetos humanos s3o os objetos naturais assim como estes se oferecem
imediatamente, nem o sentido humano, tal como € imediata e objetivamente, é sensibilidade humana,
objetividade humana. A natureza ndo estd, nem objetiva nem subjetivamente, imediatamente disponivel ao
ser humano de modo adequado (MARX, 2004, p.128).
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atividade vital do homem, o que faz do individuo um ser genérico, e, a que segundo Marx,
assegura a vida de uma espécie: o trabalho’®,.

Por meio do trabalho o homem humaniza-se e “incorpora, de forma historicamente
universalizadora, a natureza ao campo dos fendmenos sociais” (SAVIANI ,2010, p. 426).
Cabe aqui salientar que nesse processo, as necessidades humanas ampliam-se,
ultrapassando o nivel das necessidades de sobrevivéncia e surgindo necessidades cada
vez mais elaboradas e propriamente sociais. Isso implica que se, por um lado e de modo
mais imediato, as necessidades humanas remetem a aspectos de ordem mais elementares
do ser humano, por outro, “em seus desdobramentos, as proprias necessidades podem
complexificar-se, sofisticar-se, numa palavra: podem humanizar-se” (ANTUNES, 2016,
p- 28).

Sendo assim, o conceito de necessidade, originalmente bioldgico, transforma-se
para o homem em necessidade histérico-cultural, primeira condicdo para toda atividade,
e por isso faz parte essencialmente da atividade da consciéncia. A estrutura e andlise da
atividade, em Leontiev (1978), constitui-se como fundamento essencial para a construgao
do conceito de necessidades, sentido e significado empreendidos na pesquisa, por isso
serd melhor discutido na préxima se¢ao.

Consideramos, assim, que as necessidades € os processos formativos ndo sao
apenas um meio para desvelar as significacdes das professoras, mas podem possibilitar a
reconfiguracdo de novas a¢des de formacao que tenham como contetddo os produtos da
atividade social do professor, isto €, sua docéncia, suas necessidades pessoais e
profissionais, possibilitando assim a objetivacdo dos motivos da a¢do no seu objeto.
Assim, pensar a formacao continuada a partir da relacdo dialética entre as necessidades
formativas, formag¢do e desenvolvimento profissional docente, confere a formagdo a
possibilidade de formacao humanizadora da consciéncia e do trabalho docente, a partir
da coincidéncia entre significado social e sentido pessoal.

A figura sintetiza o cardter processual e ndo linear da constru¢do do objeto da

pesquisa:

38 a produgdo dos meios para a satisfagdo dessas necessidades [humanas], a producdo da prépria vida
material, (...) € (...) uma condi¢cdo fundamental de toda a histéria , que ainda hoje, como h4 milénios, tem
de ser cumprida diariamente, a cada hora, simplesmente para manter os homens vivos (MARX e ENGELS,
2007, p. 33).
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Figura 1 - Esquema relacional da unidade dialética entre necessidades

formativas, formacao e desenvolvimento profissional docente

NECESSIDADES
FORMATIVAS

FORMAGAO

DESENVOLVIMENTO
PROFISSIONAL
DOCENTE

Fonte: Elaborado pela autora.

Assim, assumimos a andlise das necessidades como condi¢do prévia do
planejamento das agdes de formacdo continuada considerando que o préprio
planejamento e desenvolvimento da acdo formativa constitui-se em situacdo propiciadora
de novas necessidades e de desenvolvimento. Portanto, devemos considera-las ao longo
de todo o processo, com vistas de que o contetido da acdo corresponda a sua necessidade
formativa, tornando-se assim o seu motivo desencadeador de atividade e de
desenvolvimento profissional.

Em seguida, sdo explicitados o tipo de pesquisa, os instrumentos de construcao do
material empirico, assim como o percurso de andlise que conduziu as aproximacoes e

interpretacOes referentes ao objeto da pesquisa.

PERCURSOS CONSTITUTIVOS DA PESQUISA

A partir do movimento do objeto no caminho tedrico-metodolégico da pesquisa
e das condi¢des concretas para a sua realiza¢do, optamos pela pesquisa de tipo Estudo de
caso. Buscamos na prépria matéria os seus pormenores € a conexao intima que hé entre

eles e partindo da compreensdo de que conhecer a dinamica do objeto em seus
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pormenores nio significa “reduzir os “fendmenos” a substancia® dinamizada, vale dizer,
a algo que se esconde por detrds dos fendmenos e que deles ndo depende; significa
conhecer as leis do movimento da coisa em si (KOSIK, 1976, p. 28, os grifos sdo do
autor).

Como mencionado, a investigacdo nesse contexto configurou-se como um Estudo
de Caso, subsidiada pelo método, objetivando “apoderar-se na matéria nos seus
pormenores” (MARX, 2002, p. 28), em busca de suas determinagdes sécio historicas e
politicas, e de categorias que expliquem o objeto na sua esséncia, a partir da triade
dialética singular- particular- universal. Nessa perspectiva, coadunamos com a
compreensdo de André (2013, p.13) ao afirmar que o tipo de pesquisa “Estudo de Caso
nas pesquisas educacionais tem um sentido mais abrangente: o de focalizar um fen6meno
particular, levando em conta seu contexto e suas multiplas dimensdes”.

A investigacdo empirica foi realizada com o corpo docente de um Centro
Municipal de Educagdo Infantil (CMEI) na Rede Municipal de Ensino de Goiania (RME),
o que totaliza 20 professoras. Acreditamos que o Estudo de Caso possibilitard uma visao
profunda dessa instituicio e, a0 mesmo tempo, ampla e integrada de uma unidade
complexa. Ainda que a politica de formagdo continuada na RME de Goiania oriente as
diretrizes para a formagdo docente, considerando a unidade de todas as agdes formativas
empreendidas pela SME, a referida politica prevé a priorizacdao da formagdo em contexto
nas Instituicdes Educativas (escolas e CMEIs).

Assim, a pesquisa possibilitou-nos captar as “significacdes das professoras da
Educacdo Infantil”, ndo como um fendémeno isolado, da RME- Goidnia, mas na sua
totalidade, capturando pela propria dindmica do real, como o objeto se relaciona
dialeticamente no conjunto de determinacdes histdricas e universais do trabalho docente
engendrado nas contradi¢des presentes na sociedade capitalista (singular). Dessa forma,
nos preocupamos mais com o “processo’” do que com 0” produto”.

Para captar o movimento, relacdes e contradicdes que engendram o objeto,

utilizamos diferentes instrumentos e estratégias metodolégicas*’: 1) elaboragio do estado

3 A “substancia” é o proprio movimento da coisa ou a coisa em movimento (KOSIK, 1976, p. 28, os grifos
sdo do autor)

40 A diversidade de instrumentos e técnicas de pesquisa sdo meios para que as pesquisadoras utilizaram na
tentativa de “apoderar-se na matéria nos seus pormenores”. O proprio “Marx recorreu a utilizagao de
diferentes técnicas de pesquisa (hoje caracterizadas como andlise de bibliogrifica e documental, andlise
de contetido, observagdo sistemdtica e participante, entrevistas, instrumentos quantitativos etc.),
conhece-se inclusive um minucioso questionario que elaborou, disponivel em Thiollent (1986) .”
(NETTO, 2011, P.26)
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da questdo acerca dos principais tedricos e teorias no campo da formagdo de professoras
e da sua relacdo com a teoria da atividade; além de apreender as diferentes concepgdes
acerca do conceito de necessidade formativa na literatura da area; 2) analise documental
da politica (nacional e municipal) de formacao de professoras e dos projetos formativos
da Rede Municipal de Ensino de Goiania e do CME]I, e ; 3) proposi¢do de questionarios
e entrevistas com professoras e formadoras da Educacao Infantil de Goiania.

Com isso intentamos, num movimento dialético, explicitar os nexos que
possibilitam a compreensao do objeto, além do que se apresenta no imediato, mas a partir
sinteses provisorias que possibilitam o concreto pensado.

Os dados e andlises obtidos pelos diferentes instrumentos metodoldgicos
“compreendidos em sua unidade dialética, possibilitaram-nos a constru¢do do método
de pesquisa e do método de exposicdo dessa tese: o primeiro, definindo as andlises que
evidenciaram as relagdes internas de cada elemento em si: as leis particulares que regeram
oinicio, desenvolvimento e término do objeto (MARX, 1989) e o segundo, de exposi¢ao,
desvelando gradativamente o objeto, conforme suas peculiaridades, possibilitou-nos a
constru¢io de uma sintese. E este movimento que propicia a critica, a construcio de
conhecimento novo e uma nova sintese no plano do conhecimento e da acdo
(FRIGOTTO, 1997).

Em relacdo ao Estado da Questdo, detalhado na se¢do seguinte, além da literatura
de autores reconhecidos no campo da formacdo de professores, realizamos um
levantamento de Teses e Dissertacdes no Banco Digital de Teses e Dissertacdes (BDTD),
utilizando os seguintes descritores: i) “necessidades formativas and professores and
educagdo infantil” ; ii) “necessidades formativas and desenvolvimento profissional
docente and educagdo infantil” e iii) “formag¢do de professores and educagdo infantil
and Goidnia”.

A partir da leitura do titulo, resumo e descritores de todas as teses e dissertagdes
disponibilizadas no BDTD, com o auxilio da andlise de conteidos (BARDIN, 2011),
realizamos a pré- andlise e a escolha do material. Como critério de inclusdo, foram
selecionadas as teses e dissertagdes, que versavam especificamente sobre a unidade de
contexto “formagao de professores da Educagao Infantil” e sobre as unidades de registro
“necessidades formativas”, “desenvolvimento profissional docente” e “Rede municipal
de Ensino de Goiania”.

Excluimos as pesquisas que versavam sobre a formacdo de professores de areas

especificas (matemadtica, educacdo fisica, musica e etc). Tais critérios devem-se ao fato
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da tentativa de aproximagdo, objetividade e fidelidade com o objeto e sujeitos de
pesquisa: A formacdo e os professores regentes da Educacdo Infantil, no caso
pedagogos/as. Excluimos também produgdes que se repetem nas diferentes combinacdes.
Nesse caso, contabilizamos a obra apenas uma vez.

O Estado da questdo possibilitou a compreensao de quais os modelos e concepcoes
mais recorrentes de processos formativos e a construcdo do conceito de necessidade
empreendido nessa tese. Nessa direcdo, como a dialética parte do movimento, da
mudanca, conhecer a polissemia dos conceitos poliss€émicos e as diferentes concepcoes
sobre a formac¢do docente a partir do estado da questdo, possibilitou-nos e exigiu-nos uma
constante revisitacdo e reconstrucdo da teoria, visto que os conhecimentos formulados
acerca dos conceitos, sdo construcdes historicas e por isso, parciais € provisorios.

A partir da constru¢gdo do objeto e do referencial tedrico-metodoldgico da
pesquisa, buscamos as devidas aprovacdes e autorizacdes éticas para a realizacdo da
pesquisa com seres humanos (Anexo 1), assim como o consentimento formal da secretaria
municipal de Educacdo (SME) de Goidnia (Anexo 2). Nessa ocasido ja apresentamos o
projeto de pesquisa a coordenadora pedagdgica da Rede Municipal de Educacdo (RME)
de Goiania, que mediante a andlise do projeto e da entrevista com uma das pesquisadoras
emitiu um parecer favoravel para a realizacdo da pesquisa exploratéria nos CMEISs).

No sentido de viabilizar a pesquisa de campo, estabelecemos contato com a
equipe gestora para apresentacdo do projeto e para a consulta de interesse na participagao
da pesquisa. Além do consentimento dos participantes da pesquisa, estabelecemos alguns
critérios para a escolha da instituicdo que consideramos fundamentais para a consecu¢do

da investigacdo (QUADRO 1):



Quadro 1 — Critérios para a escolha do CMEI

Critérios para a escolha do CMEI

1) Apresentar o Projeto Politico
Pedagoégico (PPP) da instituicao
atualizado

Visto que o projeto politico pedagdgico é
espaco de negociagdo e explicitacdo da
intencionalidade educativa, consideramos
que € fonte de inestimavel valor para a
compreensao do movimento em torno do
objeto da pesquisa

2) Oportunizar tempo-espaco para
processos formativos em servico.

Os critérios II e III justificam-se pelo
objetivo secundario da pesquisa que
pretende analisar as significacdes e

sentidos atribuidos pelos professores aos
seus processos formativos vivenciados
dentro e fora da instituicdo de trabalho..

3) Ter a maioria do corpo docente
formado por professores que tenham
participado das acoes formativas
oferecidas pela RME

Os critérios 1II e III justificam-se pelo
objetivo secundario da pesquisa que
pretende analisar as significacdes e

sentidos atribuidos pelos professores aos
seus processos formativos vivenciados
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dentro e fora da instituicao de trabalho.

Para a apreensao do objeto faz-se
necessario que os professores tenham
4) Possuir um corpo docente vinculo com a RME na categoria do
constituido por servidores efetivos da

Rede Municipal de Goiania:

regime estatutdrio, visto que, para esses
profissionais, a participacdo em processos
formativos oferecidos pela Rede impacta
na progressao da sua carreira.

Fonte: Elaborado pela autora.

A partir dos parametros estabelecidos e das instituicdes visitadas na pesquisa
exploratdria, identificamos uma unica instituicdo que respondia a tais critérios para a
realizacdo da pesquisa empirica. O CMEI escolhido localiza-se na regido periférica de
Goiania e atende a primeira etapa da Educacdo Bésica, com criangas na faixa etdria de 1
ano a 4 anos e 11 meses. O atendimento se d4 em regime integral para as criancas da
creche (0 a 3 anos) e em regime parcial para as da pré-escola (4 e 5 anos). Em 2020, a
institui¢ao atende 83 criancas matriculadas e conta com um quadro de 32 profissionais,
sendo 10 professoras, 10 auxiliares pedagdgicas e 12 profissionais com cargos

administrativos.
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ApOés os primeiros contatos com as professoras, gestoras e auxiliares educativas
para a apresentaciao da pesquisa e das pesquisadoras, buscamos o consentimento para a
participacdo na pesquisa (Apéndice 1 — TCLE). A partir de conversas informais com o
grupo de professoras durante o tempo de trabalho coletivo e de entrevistas
semiestruturadas (Apéndice 2 — Roteiro da entrevista) com a coordenadora pedagdgica e
com a diretora da institui¢do para compreender como se constitui a formagao continuada
no interior da institui¢do, quais os momentos destinados para o estudo, como se da a
participacdo das professoras, desde a implantacdo da politica de formacdo até a
experiéncia concreta das professoras na unidade educativa. Ademais, tentamos apreender
a constituicdo do cotidiano escolar e algumas manifestacdes de necessidades formativas
percebidas pelas professoras.

Para a identificacdo e andlise das necessidades formativas das professoras e
auxiliares pedagégicas, os sentidos e significados atribuidos por elas aos processos
formativos e para a caracterizagdo das participantes da pesquisa, utilizamos o questionario
como instrumentos metodoldgicos da pesquisa. Os questiondrios sdo instrumentos muito
utilizados nas pesquisas sobre necessidades formativas. Ao analisar as pesquisas que
versam sobre as necessidades formativas, Giorgi (et. al. 2010) Silva (2000) e Rodrigues
(2006) apontam que o questiondrio sido o instrumento mais utilizado nas praticas de
andlise de necessidades formativas, sobretudo pela possibilidade que oferece de abranger
uma ampla populagdo em um curto espago de tempo e pela possibilidade de anonimato,
0 que proporciona um sentimento de confianga aos participantes.

Devido as orientagdes da OMS para o isolamento social devido a Covid-19
elaboramos os questiondrios foram enviados via e-mail e preenchidos virtualmente
utilizando da ferramenta Google Forms (Apéndice 3 — questionario), constituido por 13
questdes objetivas e 17 subjetivas, distribuidas em se¢do 1, na qual foram feitos
questionamentos acerca do perfil, identidade docente e socializacido da profissdo; se¢ao
2, composta por questdes cujo objetivo foi o de conhecer a trajetéria na formagdo inicial
e continuada desses docentes, bem como a significacdo desses processos formativos e,
secdo 3, em que pretende-se identificar as necessidades formativas individuais.

Entretanto, tinhamos a clareza da impossibilidade de equacionar devidamente o
problema da formacdo de professoras na Educagdo Infantil sem enfrentar
simultaneamente a questdo da precarizacdo das condi¢des de trabalho e desvalorizagdo
profissional (re) produzidas pelo processo histérico e pela legislagdo. Por isso, entre os

procedimentos investigativos estd a andlise documental das politicas nacionais e



73

municipais de formacao docente, visto que a legislacdo, as reformas e as diretrizes para a
formacao docente para a Educacio Infantil ndo surgem desconexas de um contexto s6cio
histérico, ao contrario, sdo respostas a determinadas demandas de sua época e desvelam
o projeto de educacdo e de sociedade do governo que estd ou que estava no poder quando
essa politica foi promulgada.

Os documentos e legislacdes, selecionados para andlise, eram pertinentes a
formacao inicial, continuada e desenvolvimento profissional de professoras da Educagao
Infantil, tanto em ambito municipal (RME- Goiania), quanto a nacional; separados em
dois grupos: a) documentos oficiais e legislacdo brasileira a partir das reformas
educativas, na década de 1990; b) documentos oficiais e legislagdo municipal para a
Educacio Infantil e a formagdo de professoras da RME- Goidnia, bem como os projetos
formativos da SME e o plano de a¢do elaborados pelo coletivo de profissionais do CMEL

A andlise desses documentos objetivou identificar informagdes e subsidios por
meio de leituras, manuseio e andlise de informacdes, de conceitos e de conhecimentos,
seguindo etapas de organizacdo, sintese e, por fim, observacdo das informacdes
pertinentes a esta pesquisa, sobretudo na constru¢do e manifestacdo das necessidades
institucionais e coletivas das professoras da Educacdo Infantil. Para a selecio dos
documentos oficiais e projetos formativos da RME e do plano de a¢do e formacao do
CMEI, o recorte temporal foi de 2013 a 2019, periodo em que a politica de formacao
continuada da RME analisada esteve vigente.

Reitera-se, que para essa pesquisa, a andlise dos textos € apenas ponto de partida
para compreender as ideologias e diretrizes oficiais do Estado no que tange a formacao
docente; e, como elas se relacionam com a manifestacdo das necessidades e com os
processos formativos vivenciados pelas professoras, uma vez que os textos da politica de
formagdo e documentos oficiais “sdo ao mesmo tempo, produto e produtores de
orientagdes politicas no campo da educacao, sua difusdo e promulgacdo geram também
situacdes de mudangas ou inovagdes, experiéncias no contexto das praticas educativas.”
(SHIROMA; CAMPOS; GARCIA, 2005, p. 433).

Corroboramos, ainda, com as autoras ao sinalizarem que os textos de politicas nao
sdo simplesmente recebidos e implementados, mas, ao contrdrio, dentro de uma arena
prética estdo sujeitos a interpretagdo e recriacdo. Nessa perspectiva, os sentidos ndo sao
dados no documento, mas sdo atribuidos, estdo além e aquém das palavras que o
compdem. Dessa forma, na tentativa de compreender a ligacdo da politica de formagao

continuada de professoras da RME com o cendrio politico — pedagégico do municipio e
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com contexto histdrico e ideolégico em que o documento foi elaborado e promulgado, e
para melhor delineamento dos processos, agdes e projetos formativos da RME, suas
caracteristicas, concepg¢des e transformacdes no periodo em pauta, realizamos entrevistas
semiestruturada com quatro professoras formadoras que participaram da elaboragdo e/ou
efetivagdo da proposta formativa da RME e que atuam/ atuaram como gestoras da
formacgdo docente na Educagdo Infantil do municipio.

A partir da triangulagdo dos dados, buscamos confrontar as necessidades
formativas individuais, coletivas e institucionais, manifestadas pelas participantes da
pesquisa e pelos projetos de formagdao da RME e do CMEI, com a Politica de formacao
continuada do municipio, a fim de compreender as suas relagdes e contradi¢des,
consonancias e divergéncias, na tentativa de capturar o objeto a partir dos seus multiplos
determinantes. Os dados e andlises oriundas desse processo serdo apresentadas na se¢ao
Ve VL

Para a andlise dos dados obtidos através dos questiondrios utilizaremos como
técnica a andlise de conteido. Segundo Bardin (1977, p. 09), a andlise de conteido é um
“conjunto de instrumentos metodoldgicos que se aplicam a discursos (contetiidos e
continentes) extremamente diversificados”. Baseia-se na inferéncia e revela o ndo
aparente de qualquer mensagem. Dessa forma, pretendemos capturar o fendmeno para
além das aparéncias, tendo sempre como pressupostos para analise os fundamentos do
Materialismo Historico- Dialético, sobretudo a categoria totalidade e o movimento
dialético existentes entre as dimensdes singular, particular e universal dos fendomenos.

As andlises serdo realizadas a luz do materialismo histérico dialético, a partir de
trés movimentos simultaneos: de critica, de constru¢do do novo conhecimento e de acdo
com vistas a transformagdo, tendo como eixo norteador as categorias marxistas e
leontievianas de trabalho, formacdo humana, alienacdo, atividade, consciéncia,

significado social e sentido pessoal. (MARX, 2004; LEONTIEYV, 1978).
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III NECESSIDADES FORMATIVAS NA FORMACAO DE PROFESSORAS DA
EDUCACAO INFANTIL: em busca de “cimos luminosos”

Ndo hd estrada real para a ciéncia, e sO tem
probabilidade de chegar a seus cimos luminosos
aqueles que enfrentam a canseira para galgd-los
por veredas abruptas.

(Marx, “Prefacio a Edicdo francesa” d’O Capital)

A constru¢do desta secdo, tem por objetivo o aprofundamento teérico do
conhecimento ji alcancado pela humanidade a respeito dos processos de andlise das
necessidades formativas, da formacdo e do desenvolvimento profissional. Ainda que nao
possamos caucionar que alcangaremos os ‘“cimos luminosos” expressos na epigrafe,
podemos assegurar que nao tememos a fadiga de “galgar as veredas abruptas™ em busca
do desconhecido que necessitamos conhecer. Diante disso, assumimos nosso
posicionamento cientifico, epistemoldgico e politico pelo, na compreensao de que € “o
método de pesquisa que propicia o conhecimento cientifico, partindo da aparéncia, visa
alcangar a esséncia do objeto” (MARX, 1974, p.939). Nessa perspectiva tanto sujeito
como objeto tem papel ativo na construcao do conhecimento a partir da compreensao
aprofundada e critica da realidade.

Amparadas na concep¢do gramsciana acerca da “relacdo orgdnica entre a
producdo de conhecimento e a universalizacdo do conhecimento por meio do sistema
educacional” (GRAMSCI, 1995, p. 63), buscamos socializar e difundir criticamente
“verdades ja descobertas”, reconhecendo a impossibilidade de esgotar todas as abstragdes
tedricas do objeto (dimensao epistemoldgica), mas “utilizando-se da abstracdo, mediante
a capacidade da andlise, ir além da factualidade do dado imediato para alcancar a
identificacdo dos processos que ela - factualidade - ¢ aparéncia” (MARTINS;
LAVOURA, 2018, p.7).

O processo de aproximagdo do método e a compreensiao do objeto pesquisado a
partir do movimento dos contrarios, deu-se por meio dos estudos das obras cldssicas de
Marx (1998, 2004, 2011 e 2013), Lukécs (1978, 1979), Vigotski (1996, 2003, 2004),
Leontiev (2004, 1983), Luria (2008) e da andlise de producdes académicas diversas tendo
como eixo principal a “formagdao de professoras” para a compreensdo do significado
social e sentido pessoal atribuidos, pelas professoras, ao seu processo formativo.

Entendemos a importancia do levantamento bibliografico na constitui¢do do
trabalho e para a compreensdo da realidade a ser pesquisada. Este procedimento é um

importante aliado em todos os outros procedimentos a serem utilizados, por contribuir de
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forma significativa na interpretacao dos dados. Para Demo (2009, p. 22), “dominio tedrico
significa a construgdo, via pesquisa, da capacidade de relacionar alternativas explicativas,
de conhecer seus vazios e virtudes, sua histdria, sua consisténcia, sua potencialidade”.

Almeja-se a busca seletiva e critica nas fontes de informac¢do da producao
cientifica, a necessidade de um rigor cientifico e evitar que um possivel ajustamento dos
conceitos ao objeto de estudo conduza o pesquisador a ser dirigido por concepgoes,
categorias ou até por assertivas duvidosas. Para Terrien (2004):

~ 9

A finalidade do “estado da questdo” é de levar o pesquisador a registrar,
a partir de um rigoroso levantamento bibliografico, como se encontra o
tema ou o objeto de sua investigac@o no estado atual da ciéncia ao seu
alcance. Trata-se do momento por exceléncia que resulta na definicao
do objeto especifico da investigacdo, dos objetivos da pesquisa, em
suma, da delimitacdo do problema especifico de pesquisa.

Assim, o estado da questdo possibilitou conhecer e refletir criticamente acerca
das pesquisas e discussoes relativas a formacao de professoras da Educacdo Infantil a
partir de suas necessidades formativas e sobre o conceito de Desenvolvimento
Profissional de docentes da Infancia, retomando dimensdes histéricas, politicas e
culturais, sobretudo no que se refere a formagao de professoras da Educagdo Infantil no
municipio de Goiania.

Os subcapitulos dessa secdo elucidam as categorias e abordagens tedrico-
metodoldgicas que tiveram maior pertinéncia e representatividade nas pesquisas
analisadas. No entanto, é importante esclarecer o cardter processual e ndo linear da
construcdo do corpus dessa andlise, uma vez que, assim como em um espiral, as
categorias analisadas em cada obra foram se inter-relacionando e se incorporando a
andlise de outras categorias, possibilitando-nos delimitar o objeto de estudo e alargar
compreensoes sobre a formacdo de professoras.

Buscando coeréncia entre o objeto, problemdtica e objetivos de pesquisa,
realizamos as andlises dos dados da pesquisa numa perspectiva histérico-dialética, a fim
de compreender as determinacgdes historicas e as multiplas relacdes do objeto com o
contexto mais amplo, desvelando as concep¢des (ainda que divergentes) e as possiveis
relagdes entre os conceitos. Esse movimento possibilitou-nos sinteses e a construgdo do
conceito de necessidades formativas com o enfoque sistémico e integrador da teoria da
Atividade e da filosofia marxista.

Ademais, permitiu-nos uma visdo mais ampla das principais discussdes e
referéncias que balizam as pesquisas em torno do eixo tematico, além de apresentar

caminhos metodolégicos e paradigmas de pesquisas percorridos durante as investigacoes.
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Conhecer e compreender tais paradigmas torna-se relevante na medida em que nos
permite um aprofundamento da historicidade das politicas e processos formativos

vivenciados por professoras da Educagdo Infantil.

3.1- O Estado da Questao sobre formacao de professoras da Educacao Infantil

e Necessidades Formativas

A formacao de professores ndo é um campo de estudos neutro. Estudos e pesquisas
na drea a formacao de professores, como as de Cunha (2013); Pimenta (2010), André
(2006), apontam que tanto a formacdo inicial quanto a continuada, vem apresentando
expansio constante entre as produgdes académicas e pesquisas oficiais governamentais,
apresentando diferentes concepcdes e encaminhamentos tedricos-metodoldgicos.
Especialmente no Brasil, os trabalhos de investigacdo sobre a formacdo docente tém
indicado um consenso de que o investimento na qualificacdo da formacao é uma das
formas de melhorar o processo de ensino e aprendizagem. Nesse sentido, faz-se
necessario analisd-la a partir de uma perspectiva que se afaste de uma compreensao
compreensdo reducionista e meramente técnica, mas tomd-la como um permanente
campo de disputa politica-ideoldgica.

Para tragar carater compdsito e temporal acerca da formagao de professores no Brasil,
podemos nos pautar nos estudos e pesquisas sobre formacao de professores de autores
com trabalhos ja consolidados na 4rea, dentre eles: Vera Candau (1987); Menga Liidke
(1994); Marli André (2006); Iria Brzezinski (2006), que de acordo com o professor Diniz-
Pereira (2013), apresentam em suas obras condi¢Oes para historicizar o fendmeno e
compreender a consolidac@o dessa temdtica como campo de pesquisa.

A partir do histérico e andlises realizados pelos autores citados sobre a formacgao de
professores em diferentes periodos, Diniz-Pereira (2013) enfatiza os seguintes aspectos a
partir da produ¢do académica sobre formacao de professores no Brasil: nos anos de 1970:
treinamento do técnico em educagdo; nos anos de 1980: a formagao do educador; nos
anos de 1990: a formagao do professor-pesquisador A partir dos anos 2000, observam-se
fortes criticas ao discurso prescritivo na formacdo docente e, por via de consequéncia, a
chamada “adjetiva¢do dos professores”, uma vez que observa-se uma nitida preocupagao
com o tema da constru¢do das identidades multiplas dos docentes.

A fim de conhecer o universo das produ¢des académicas da Universidade Federal de

Uberlandia que tém a formagdo de professores como objeto de discussdo, realizamos
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levantamento no Repositério de Teses e Dissertacdes da Faculdade de Educagdo
(FACED)*!, utilizando-se o termo “formacao de professores” como assunto, obtém-se um
total de 409 pesquisas jd concluidas. Ao realizar essa mesma pesquisa no banco de dados*?
do Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico (CNPQ), obtém-se
como resultado um total de 2179 Grupos de Pesquisa cadastrados e ativos, indicados
como resposta direta a busca. Refinando a pesquisa na Plataforma, direcionando a busca
por construtos, sdo direcionados os seguintes resultados por palavra-chave e/ou nome da
linha de pesquisa: 1553 grupos ativos e por Nome do grupo: 315 grupos ativos.

Mas entdo por que pesquisar sobre uma temadtica amplamente debatida e
aparentemente consolidada? Pesquisas, como a de Magalhdes e Souza (2012), apontam
que apesar de um significativo e gradativo aumento no nimero de pesquisas e publicacdes
sobre a formacdo e a atuacao do professor, ainda € muito comum que se facam pesquisas
sobre os professores tomando-os como os grandes responsaveis pelos sucessos e fracassos
no processo de ensino-aprendizagem, ndo analisando a profissdo docente considerando
as diferentes forgcas que a determinam. As autoras afirmam que:

A defini¢do dos professores (as) como problema é, atualmente, um tema
que estd presente tanto entre os que defendem sua reformulagdo, no
sentido de modificar a atuacdo dos (as) professores (as) para adapté-la
as novas exigéncias do capital, quanto entre aqueles que sdo contra
essas adaptacdes, uma vez que se preocupam nao s com a quantidade,
mas também e, sobretudo, com a qualidade dessa atuagdo
(MAGALHAES E SOUZA ,2012, p. 670).

As autoras enfatizam o quanto essa concep¢do de professor corrobora para
sustentar a visdo hegemonica de educagdo em nossa sociedade. Subsidiadas por Sacristdn
(2006, p. 82), estabelecem uma anélise critica desta producdo, considerando que, embora
a profissdo docente esteja em pauta, a maior parte das investigagdes realizadas “[...] €
enviesada, parcial, desestruturada, descontextualizada e ndo entra na esséncia dos
problemas” da docéncia.

Partindo desse pressuposto, defendemos que, ao se realizar pesquisas sobre
formacao de professores, € importante considerar os professores como sujeitos-autores
do seu préprio processo formativo, diminuindo a hierarquizacdo entre pesquisador e

participantes da pesquisa e contribuindo para a reflexdo sobre a sua pratica docente, bem

41 Consulta realizada no banco disponivel em: http://repositorio.ufu.br/simple-search Acesso em:
10/06/2020.

42 Consulta realizada no banco disponivel em:
http://dgp.cnpqg.br/dgp/faces/consulta/consulta _parametrizada.jsf. Acesso em: 10/06/2020.
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como os limites e possibilidades do seu trabalho. Ademais, o mergulho na literatura
disponivel, em torno da temética em foco, propiciou-nos a oportunidade de um confronto
critico dos “olhares plurais acerca de elementos ou questdes aparentemente idénticas do
real, nem sempre fundada em referenciais convergentes e até apresentando compreensoes
epistemoldgicas divergentes” (TERRIEN, 2004, p. 15). Nesse sentido, apresentamos
diferentes autores e referenciais tedricos, alguns com concepgdes sobre a temética e sobre
o conceito de necessidades formativas divergentes da perspectiva epistemoldgica adotada
nessa pesquisa, entretanto acreditamos que os “olhares plurais” em torno no objeto nos
auxiliaram a avancar nas “estradas da ciéncia” por meio de novos paradigmas de
compreensdo do real.

Dessa forma, visando a melhor compreensdo da relevancia e pertinéncia da temadtica
da pesquisa (formacdo de professores da Educagdo Infantil) e do objeto (sentidos e
significados que as professoras da Educacao Infantil de Goidnia atribuem aos
processos formativos vivenciados), realizamos levantamento de teses de doutorado e
dissertacdes de Mestrado em Educacgdo, depositadas na Biblioteca Digital de Teses e
Dissertagdes (BDTD), que versassem, de certa forma, similaridades com as questdes
centrais desta pesquisa. Para a localizacao do arquivo digital, usou-se a op¢ao “assunto”
a partir dos seguintes descritores: 1) “necessidades formativas and professores and
educacdo infantil”; ii) “necessidades formativas and desenvolvimento profissional
docente and educacao infantil” e iii) “formagao de professores and educagdo infantil and
Goiania” (Tabela 1). Para tornar a busca ainda mais especifica, utilizamos o seguinte
filtro: Grande drea de conhecimento — Ciéncias humanas; Area do conhecimento —
Educacao.

Optamos por nao fazer um recorte temporal devido a necessidade da compreensao
histérica da constitui¢do da Educacao Infantil e da politica de formacao no municipio de
Goiania. Realizamos a leitura do titulo, resumo e descritores de todas as teses e
dissertacdes disponibilizadas no BDTD a partir das combinacdes dos descritores e, com
o auxilio da andlise de conteidos (BARDIN, 2011), realizamos o refinamento da pesquisa

a partir de critérios de inclusdo e exclusao.
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Tabela 1 — Levantamento bibliografico no banco de teses e dissertacoes da BDTD

Termos utilizados na busca: Numero Selecionados
Palavras-chave de
(Combinacao) trabalhos
1-Necessidades formativas + professores + Educacdo Infantil 162 20
2-Necessidades formativas + Desenvolvimento Profissional 40

Docente + Educacdo Infantil

3- Necessidades formativas + professores + Educagdo Infantil 4 —

+ Goiania

4- Formacao de professores + Educacgdo Infantil + Goiénia 89 14
Total 295 34

Fonte: Tabela elaborada pela autora a partir dos dados de pesquisa (2020)

De um total de 294 trabalhos encontrados, selecionamos 34 a partir da leitura dos
titulos, resumos e descritores (Apéndice 4). Como critério de inclusido, foram
selecionadas as teses e dissertagdes, que versavam especificamente sobre a unidade de
contexto formacdo de professores da Educacdo Infantil e sobre as unidades de registro
necessidades formativas, desenvolvimento profissional docente e rede municipal de
Goiania.

A exclusdo dos trabalhos deve-se ao fato de que: i) ainda que todas as combinagdes
de descritores fossem compostas pela unidade de registro Educacdo Infantil alguns dos
trabalhos estavam associados a formacao de professores dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental; ii) grande parte dos trabalhos versavam sobre as necessidades formativas
e/ou desenvolvimento profissional de professores de areas especificas, sendo mais
recorrente as dreas de musica, ciéncias e matemdtica. iii) alguns trabalhos sobre
desenvolvimento profissional docente vinculavam-se a modalidade do ensino a distancia.

Tais critérios devem-se ao fato da tentativa de aproximacgdo e coeréncia com o
objeto e sujeitos de pesquisa: A formacao e os professores regentes da Educagdo Infantil,
no caso pedagogos/as. Excluimos também produgdes que se repetem em diferentes
fontes, a exemplo de teses e dissertacdes encontradas nas buscas por diferentes

descritores. Nesse caso, contabilizamos a obra apenas uma vez.
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Destacamos ainda que nao encontramos nenhum trabalho que abarcasse a
discussdo sobre as necessidades formativas como balizadoras dos processos formativos
de professores da Educagcdo Infantil em Goidnia e como desencadeadores do
desenvolvimento profissional a luz da teoria da atividade. O que nos remete a ideia de
ineditismo da tese®’.

A partir da selecdo e refinamento no processo de categorizacdo, mapeamos 0S
trabalhos por regides geograficas a partir das institui¢des de ensino e programas em que
se realizaram. A partir da andlise de contingéncia e da pertinéncia, elencamos quatro
categorias para analisar os trabalhos, sendo elas: (i) a base epistemolégica e/ou método
que fundamentou as pesquisas, (il) as categorias temadticas € os temas centrais nas
pesquisas, (iii) as obras e 0s autores mais recorrentes 1v) tipos € metodologia de pesquisa
empregada, v) as concep¢des sobre o conceito de necessidades formativas. Quando
alguma dessas categorias ndo pdde ser identificada pela leitura dos resumos, realizamos
a leitura detalhada do trabalho para a identificacao.

Analisamos que, ainda que apoiados em diferentes referenciais epistemoldgicos e
metodoldgicos, as producdes estavam em consonancia com a questio central da pesquisa.
A leitura e andlises dessas producdes possibilitaram-nos apreender quais as bases
epistemoldgicas tém orientado as pesquisas nesta area, bem como delinear os as

categorias tematicas e conteudos recorrentes.

3.1.1- FORMACAO DE PROFESSORES DA EDUCACAO INFANTIL NAS
TESES E DISSERTACOES: o que as pesquisas revelam

As 34 pesquisas apresentadas pelas teses e dissertacdes analisadas estdao
vinculadas a Programas de Poés-graduacdo Strictu Sensu, majoritariamente de
Universidades publicas (Figura 4). A maior concentracdo de trabalhos é da Regido
Centro-Oeste (15), sobretudo na Universidade Federal de Goids nas suas regionais
Goiania, Cataldao e Jatai. A Regido Sudeste (12) também aporta uma quantidade

significativa dos trabalhos, seguida pela Regido Nordeste (5) e Regido Sul (2). (Figura 2)

43 Apesar da ideia de formagio continua, permanente ou em contexto serem apresentadas pelos trabalhos

que versam sobre a formacdo de professores na Educacdo Infantil de Goidnia, ndo foi encontrado nos
trabalhos o aprofundamento ou correlagdo dos conceitos necessidades formativas e desenvolvimento
profissional docente.
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Figura 2: Amostra de instituicoes proponentes das pesquisas por regiao geografica
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Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados da pesquisa (2020).

Destaca-se que a maioria das pesquisas analisadas (44%) foram produzidas em

Programas de Pés-graduagio na Regido Centro-Oeste (Grafico 1). E importante destacar

que a maioria dessas producdes foram selecionadas a partir dos descritores associados a

unidade de registro “Goiania”, o que pode justificar esse nimero. Ao retirar “Goidnia”

dos descritores, constatamos que a maioria das pesquisas selecionadas concentram-se na

Regido Sudeste (35%), sobretudo, as que foram selecionadas a partir do descritor

“desenvolvimento profissional docente”, o que pode ser associado ao fato de que a regido

Sudeste concentra, ndo s6 a maior parte dos programas de pos-graduacio strictu sensu,

como também a maioria dos programas que possuem uma linha de pesquisa sobre

formacao de professores (BRZEZINSKI 2006; 2014).
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Grafico 1 — Porcentagem das producoes analisadas por regioes brasileiras.
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Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados de pesquisa (2020)

No decorrer da andlise das teses e dissertagdes identificamos que os pesquisadores
associaram suas pesquisas a algum grupo ou linha de pesquisa. Nesse sentido, ressaltamos
a relevancia dos grupos e linhas de pesquisa na produgdo do conhecimento, pois
contribuem para consolidar tendéncias de pesquisa em determinadas dreas temdticas,
viabilizando, portanto, seu aprofundamento. Corroborando com Teixeira, Passos ¢ Arruda
(2015, p. 526) ao salientarem o quanto a participag¢do nestes grupos € essencial para a
formacdo de pesquisadores, ao “proporcionarem consolidagdes de linhas de pesquisa,
aprofundamento do aprendizado tedrico e o aperfeicoamento dos procedimentos
metodologicos” e ainda proporcionarem “intera¢do com os docentes do programa de pos-
graduagdo que jd sdo, em sua maioria, pesquisadores experientes. ”

A partir da leitura do titulo, resumo e palavras-chave das teses e dissertagdes
encontramos dificuldade em identificar o método e a metodologia que subsidiaram
algumas das pesquisas, pois além de ndo estarem explicitados, muitos resumos ndo
traziam a informagdo do referencial teérico que fundamentou o trabalho. Com isso, fez-
se necessdria a leitura do capitulo metodolégico das teses e dissertagdes para a apreensdo
do método ou abordagem empregada, visto que o objetivo desse levantamento era apenas
de identificar o método e metodologia anunciados e ndo de analisarmos se proposta

metodica anunciada realmente se efetivava ao longo do trabalho.
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Diante do estudo, apreendemos o método e a metodologia anunciada pelos autores
ou identificada por meio da investigacdo do referencial tedrico adotado na pesquisa.
Destacamos ainda que em algumas pesquisas nao houve possibilidade de identifica¢do do
método, visto que, além de nio ter sido anunciado pelo autor, a presenga de um referencial
tedrico com autores vinculados as diferentes concepgdes epistemoldgicas e filosoficas
impossibilitaram a identificacdo da matriz epistemoldgica.

As meta-pesquisas de Gamboa (2013), e de Souza, Magalhaes, Guimaraes (2011)
sobre o método e a metodologia na pesquisa sobre professores (as), auxiliaram-nos nas
andlises e reflexdes acerca dos dados encontrados. Ainda que nao haja consenso entre os
metodologos acerca da necessidade de explicitagdo do método a priori, corroboramos
com Souza e Magalhdes (2014) ao enfatizarem os riscos da ndo explicitacdo do método
de pesquisa, uma vez que a partir do referencial epistemoldgico que adotamos para a
consecucao dessa pesquisa, 0 método € assumido a partir da relagcdo dialética entre sujeito
e objeto na producao do conhecimento, orientando o caminho que serd trilhado.

[...] segundo a dialética materialista, o método cientifico € integrado
por dois processos: o investigativo e o expositivo. Sdo duas faces que
estdo relacionadas dialeticamente. Toda investigacdo implica uma
exposi¢do e, inversamente, todo discurso cientifico ¢ de uma pesquisa.
Toda descoberta precisa ser exposta, racionalizada, comunicada. E uma
exposi¢do supostamente cientifica que ndo se fundamenta em uma
pesquisa também nao tem valor. (GAMBOA, 2013, p. 132).

Destacamos ainda que alguns trabalhos apresentam uma indistin¢cdo entre método
e metodologia, outros utilizam-se da abordagem qualitativa como expressdo do método
utilizado e em outros identificamos que a metodologia é anunciada por instrumentos e
técnicas de pesquisa. Concordamos com Gamboa (1995) quando o autor elucida a sua
preocupacio na reducdo das pesquisas em ciéncias sociais a apenas duas abordagens
(quantitativa/qualitativa), excluindo, dessa forma, a reflexdo epistemoldgica para
subsidiar novos métodos que elucidem os fendmenos.

Ao analisar a recorréncia dos métodos e metodologias anunciados pelas pesquisas
selecionadas, pretendemos compreender quais referenciais epistemoldgicos e filoséficos
tém subsidiado as pesquisas sobre formacdo de professores da educagdo infantil
reconhecendo que “atras das diferentes formas e métodos de abordar a realidade educativa
estdo implicitos diferentes pressupostos que precisam ser desvelados” (GAMBOA, 2007,
p. 24).

Dentre as vertentes tedricas anunciadas, mais de 45% (n=15) sdo pautados nos
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fundamentos metodoldgicos e filoséficos das teorias criticas, com €nfase no materialismo
histdrico-dialético, tendo como base os referenciais tedricos da Teoria Historico-Cultural
e Pedagogia Historico-Critica, sobretudo Karl Marx, a “troika" (Vigotski, Leontiev e
Luria) e Dermeval Saviani. Destacamos ainda que quatorze dos quinze trabalhos
identificados foram realizados por autores da Regido Centro-Oeste. Por conseguinte,
como referencial tedrico-metodolégico mais anunciado encontra-se a Teoria das
Representagcdes Sociais (TRS), baseada em Serge Moscovici (5) e epistemologia das
ciéncias humanas de Mikhail Bakhtin (3), pautada em sua filosofia da linguagem.
Identificamos também abordagens pautadas no campo da sociologia da infincia e da
pedagogia da infincia (4).

Deste modo, os aspectos filoséfico-metodolégico dos trabalhos analisados
inerentes a formagdo de professores, de modo geral pautam-se nos autores ligados a
pedagogia, sociologia e psicologia. Ademais, dentre as abordagens anunciadas,
identificamos o predominio de pesquisas do tipo qualitativa, algumas com viés quanti-
qualitativo.

Ressaltamos que as pesquisas que tiveram a investigacdo das necessidades
formativas dos professores como questdo central utilizaram-se, majoritariamente, das
narrativas autobiograficas e da pesquisa-formagdo, utilizando-se como principais
metodologias de andlise a de contetido (BARDIN, 2011), da TRS (MOSCOVICI, 2012)
e do discurso (BAKHTIN, 2003). Assoma-se, ainda, a recorréncia da pesquisa empirica
e de técnicas de constru¢c@o do material empirico que mantém sintonia com as abordagens
anunciadas: entrevistas, questiondrios e observacdes da pratica docente, para
identificacdo das necessidades formativas do professor e o desenvolvimento profissional
docente.

Analisando as concepcdes de formacdo presentes nas pesquisas desvelamos o
quanto a formacdo de professores ¢ um campo poliss€émico. Além das pesquisas
elucidarem diferentes nomenclaturas e concep¢des acerca da formagdo docente,
recorrentemente focalizaram as seguintes categorias temdticas e subtemas corporificados
aos processos formativos: identidade, socializagdo, profissionaliza¢io, desenvolvimento
profissional docente e necessidades (demandas) formativas.

Destacamos ainda que o termo formacao de professores e formacgdo docente sdao
utilizados como homonimos nas pesquisas analisadas, somando-se ainda o termo
formacao de profissionais da educacao para expressar o mesmo conceito. O uso do dltimo

termo pode estar vinculado ao fato dessa ser a nomenclatura expressa pela LDB, em seu
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artigo 61, para discriminar as categorias de trabalhadores que se devem considerar
profissionais da educagdo, e ainda por grande parte da politica regional de formacgdo
docente contempladas nas pesquisas.**

O Estado do Conhecimento da “formagdo docente no Brasil” apresentados nas
pesquisas de Brzezinsk (2006; 2014) e André (2002), publicadas pelo Instituto Nacional
de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), e a de Raimundo (2018)
auxiliaram-nos na interpretacdo e andlise dos dados. Para a constru¢do da primeira
categoria de anélise distribuimos os trabalhos a partir das palavras-chave e das categorias
temdticas e/ou subtemas centrais da pesquisa, organizamos as unidades de registro em
uma nuvem de palavras (Figura 3).

Figura 3 — Nuvem de palavras das unidades de registro mais recorrentes nos

descritores das pesquisas
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Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados da pesquisa (2020).

Posteriormente, a partir da codificagdio e enumeragdo (BARDIN,1977)
categorizamos os seguintes conceitos com relagdo mais direta com o desenvolvimento
profissional docente: identidade profissional, socializag¢do, profissionalizag¢do, saberes,

trabalho e praticas docentes, e em menor contingéncia: necessidades formativas (Figura

4)

44 Optamos pelo termo formagdo de professores para nos referirmos ao fendmeno ao longo dessa pesquisa.
A escolha pelo termo expressa posicionamento politico sobre o sentido de ser professor.
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Figura 4 — Categorias tematicas mais recorrentes nas pesquisas sobre formacao de
professores da Educacao Infantil na perspectiva de desenvolvimento profissional

docente

nento Prof ISSiq

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados da pesquisa (2020).

Diante da robustez da temadtica apresentada por essas pesquisas, André (2010, p.
178) pontua que “um indicador adicional da constituicdo da area ¢ a insistente atengdo
dos politicos, administradores e investigadores a formagdo de professores como peca
chave da qualidade do sistema educativo”, justificando talvez o grande interesse como
area temdtica de pesquisa. O fato € que a formacao de professores e seus desdobramentos
se apresentam em uma extensa produgdo cientifica, na maior parte das vezes sendo

configuradas como o cerne da qualidade do ensino-aprendizagem.
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Grafico 2- Teses e dissertacoes por categorias tematicas e/ou temas de pesquisa.
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W Outros

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos trabalhos analisados.

Dessemelhante aos resultados obtidos nessa pesquisa (Grafico 2), a de André
(2002) evidenciou que dentre as 284 teses e dissertacdes produzidas de 1990 a 1996, 216
(76%) tratavam do tema Formacdo Inicial, 42 (14,8%) do tema Formag¢do Continuada e
26 (9,2%) focalizavam o tema Identidade e Profissionalizagdo Docente. A autora destaca
ainda que a maioria dos estudos que se concentrava na Formagao Inicial, buscava avaliar
os cursos que formam os docentes, sobretudo o curso Normal. Ainda que tenha
identificado uma significativa preocupac¢do com o preparo do professor para atuar nas
séries iniciais do ensino fundamental, as pesquisas demonstraram que o curso de
Pedagogia ainda era pouco investigado. Brzezinski (2014) também aponta a
predominéncia da categoria formacdo inicial nas investigagdes entre 2008-2010, no
entanto, nesse recorte temporal, o curso de Pedagogia ganha centralidade nas pesquisas.

Analisando os trabalhos selecionados identificamos que, apesar da preocupacio
com a formacdo do professor ainda ocupar centralidade nos debates acerca da qualidade
do trabalho docente na Educacdo Infantil, apenas dois trabalhos (NASCIMENTO,2015)
e (SILVA,208) focalizavam a investigac¢do do curso de Pedagogia e da formagao inicial.
Todas as outras pesquisas selecionadas abordam a formacao continuada como questdo

central ou como contexto para as suas pesquisas, sobretudo, no que tange ao delineamento
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de processos formativos vivenciados ou a andlise de politicas de formacdo continuada
regionais e nacionais.

E importante destacar que a despeito dos diferentes referenciais tedricos e
metodolégicos que balizaram as pesquisas, todas as producdes analisadas explicitaram a
necessidade de pensar a formagdo docente a partir da concep¢do de que a formagdo se da
ao longo da vida, a partir da articulacdo entre formacao inicial e continuada. Além disso,
utilizam-se de diferentes nomenclaturas para a definicao do conceito: i) desenvolvimento
profissional docente (DPD), ii) formacdo permanente, iii) formagdo em contexto, iv)
formacao profissional e v) formagdo em servigo.

Em relacdo aos autores mais citados para desenvolver o conceito de DPD, houve
a predominancia dos estudos desenvolvidos por Marcelo Garcia (2009), Névoa (2008),
Imbernén (2009), Gatti et al. (2011), e com menor recorréncia Day (1999), Larrosa (1999)
e Oliveira-Formosinho (2009). Sobre a formacdo permanente, embasaram as pesquisas
tedricos como Paulo Freire (1991; 1996, 2009); e o conceito de formagdo em contexto e
formacdo de servigco apresentam-se em maior ndmero vinculados aos autores da
Pedagogia da Infancia, sobretudo Oliveira- Formosinho e Formosinho (2004; 2005).

Acreditamos que a énfase na temdtica formagdo continuada e profissionaliza¢do
docente reflete (resiste) a centralidade atribuida ao professor, desde as reformas
educacionais brasileiras, vinculando-as a solucao de problemas nao s6 educacionais, mas
ampliados para a esfera da economia e da politica.

Contraditoriamente a ideia de formacao e profissionalizacao docente expressas no
compéndio das reformas, as pesquisas analisadas cotejam a discussao acerca da formacgao
docente com a ideia de emancipagdo dos professores e transformagao do trabalho docente.
Para exemplificar tal afirmativa destacamos as pesquisas de Vieira (2018), Castro (2016)
e Souza (2012) que além de ressaltarem as contradicdes expressas pelas politicas de
formacgdo do professor, ainda evidenciam a necessidade da implementacao de politicas
publicas e de um projeto nacional de educacdo alicercado na formagdo,
profissionalizacdo, na participacdo docente e na valorizacdo do magistério.

Ademais, o conceito de Desenvolvimento Profissional Docente surgiu na literatura
educacional para demarcar uma ruptura da tradicional justaposicdo entre a formacgdo
inicial e a formacdo continuada (FIORENTINI; CRECCI 2013), conforme explicitamos
anteriormente, tomando-o como um processo continuo, individual e coletivo e que se

concretiza no local de trabalho docente e que contribui para o desenvolvimento da
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profissionalidade do professor, através de experi€ncias, tanto formais como informais
(MARCELO GARCIA, 2009).

A concepc¢io de desenvolvimento profissional docente como um processo articulado
com a constituicdo da identidade profissional e com a transformacdo da praxis a partir de
condicionantes, formais e informais, auxilia-nos na compreensao de que as andlises das
teses e dissertacoes ndo deveriam categorizar de forma linear as categorias temaéticas
recorrentes nas pesquisas, uma vez que tais tematicas engendram-se de forma espiralada
a formacgdo de professores e a ontologia do ser professor, num movimento dialético, a
partir de diferentes condicionantes no contexto da escola, reformas e contextos politicos.

A partir dessa compreensao, ndo nos preocupamos em distribuir cada pesquisa a partir
de um subtema, mas em analisar o que instigou a recorréncia das tematicas nas pesquisas.
Desse modo, subsequente a temdtica formagao continuada, os subtemas mais recorrentes
nas pesquisas foram: a pratica pedagdgica e trabalho docente, seguidos pela investigacdao
da construcao da identidade e profissionaliza¢do docente.

Subsidiadas pela pesquisa de André (2002) elencamos como principais contetidos
das pesquisas acerca da temdtica préatica pedagdgica e/ou trabalho docente: unidade
teoria-pratica (praxis), organizacdo do trabalho pedagdégico e autonomia do professor,
saberes docentes e cotidiano na creche; e nas vinculadas a identidade e profissionaliza¢ao
docente: condi¢des de trabalho e remuneragdo/socializacio, organizacdo politica/sindical
e politicas educacionais.

As pesquisas que se dedicaram a investigar a formagao tendo como tema central
a pratica pedagdgica e/ou trabalho docente preocuparam-se em fundamentar a discussao
a partir das praxis pedagdgica e dos diversos condicionantes politicos, econdmicos e
epistemologicos na constituicdo dessa pratica. Ressaltamos ainda que, com grande
frequéncia, os trabalhos que versavam sobre a pratica pedagdgica utilizaram-se como
tipologia metodoldgica a Pesquisa de campo ou Estudo de caso de instituicdes de ensino
ou processos formativos na Educa¢do Infantil, tendo como principal referéncia autores
vinculados a Teoria Histdrico-cultural (Vigotski, Leontiev, Luria, Pimenta, dentre outros).

Nesse sentido, as teses de Castro (2016) e Borges (2017) ressaltam que ao se
pensar na praxis do professor da Educagdo Infantil € preciso considerar as especificidades
e desafios que fundamentam/dificultam o trabalho pedagdgico nessa etapa da Educagdo
Bésica. Dentre esses desafios destacamos alguns dos bindmios que historicamente
assombram/instigam pesquisadores e professores ao se pensar nessa etapa da Educacio

basica: cuidar versus educar, brincar versus ensinar (perspectiva antiescolar), func¢do da
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creche versus pré-escola e outros. De forma geral as problematicas centrais das pesquisas
transitavam em derredor de como pensar a articulagdo dessas dicotomias, de modo que
essas acoes pudessem ser tomadas como fundamentos para a transformagao da préxis.

Conforme explicitado pela pesquisa de Silveira (2015), a pritica adquire um
cardter mediador do processo de apropriacio dos conhecimentos historicamente
produzidos na realidade material, seja para transforma-la ou para perpetud-la. A
recorréncia dessas tematicas nas pesquisas analisadas possibilita-nos algumas andlises,
que apesar de serem apresentadas aqui serdo melhor objetivadas na segunda secdo desse
trabalho.

Corroboramos com Pasqualini (2010) na compreensao de que ao tentar delinear
uma identidade docente para o professor da Educacdo Infantil, devemos considerar os
diversos condicionantes histéricos e politicos que atrelam o seu trabalho docente as
finalidades extrinsecas, seja de cardter assistencial-custodial (especialmente no caso das
creches), seja como estratégia de prevencao do fracasso escolar, preparacao para o Ensino
Fundamental ou mesmo sua antecipagdo (pré-escola).

Outro aspecto que € preciso levar em conta € que a educacao infantil ndo estd
isenta de interferéncias ideoldgicas. Na instituicdo de educagdo infantil diversos
documentos, referenciais e diretrizes implicam na concepg¢do e formagdo do professor
sobre o trabalho docente, concepg¢do de infancia e desenvolvimento infantil, finalidade da
educacdo infantil. Além disso, embora tenha se avancado no campo tedrico, nas pesquisas
e nas propostas de novas praticas pedagdgicas, ainda persistem muitos desafios que
precisam ser superados e que comprometem a qualidade da educacdo infantil: como
insuficiéncia dos financiamentos, a melhoria da infraestrutura das instituicdes, a
valorizagdo social do magistério na educacdo infantil, reivindicacdo histérica dos
educadores por planos de carreira e saldrios.

Uma andlise mais ampliada sobre alguns desses dilemas vivenciados pelo
professor da educacao infantil permite-nos considerar que ha interferéncias e mecanismos
de controle expressos por meio de politicas educacionais nacionais e regionais
direcionadas a formagdo e a profissionalizacao docente — que submetem seu trabalho a
uma légica de controle politico- ideoldgico — na tentativa de transformé-los em docentes
“doceis” e bem “(con) formados”. Essa discussdo ocupa centralidade nas pesquisas de
Zapelini (2007), Ruiz (2015), Ribeiro (2018), Morais (2018) e Souza (2012) que se
dedicaram a analisar programas e documentos oficiais no ambito das politicas ptblicas

educacionais.
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Dentre as pesquisas sobre identidade, identidade profissional e profissionaliza¢ao
docente os autores mais citados sdo: Dubar, (1991), Giddens (1997), Facci, 2004, Bauman
(2005), Novoa (2007), Tardif, 2002; Pimenta, (1996), Pimenta; Anastasiou (2002), dentre
outros. Ademais, autores como Moscovici (1961) e Abric (2000) subsidiam as
investigacdes sobre a construcio e sentido da identidade profissional a partir da Teoria
das Representagdes Sociais (TRS), como elucidado nas pesquisas de Araujo (2019) e
Borba (2013) e ainda a partir da filosofia da Linguagem de Bakhtin, conforme explicitado
na pesquisa de Castro (2016).

Apesar da diversidade de autores e de estratégias metodoldgicas utilizadas para a
investigacao da identidade profissional, todas as pesquisas assumem a concep¢do da
identidade profissional como um processo que se desenvolve ao longo da vida. No
entanto, apesar de considerarem que diversos condicionantes interfiram nessa constru¢ao
ocorre uma variacdo conceitual na definicdo de subjetividade, representacdes,
concepgoes, sendo que em algumas pesquisas dao €nfase nos condicionantes intrinsecos
ou extrinsecos ao sujeito, enquanto outras focalizam na relacdo dialética desses
condicionantes.

Destaca-se ainda uma preocupac¢do com a constitui¢ao da identidade profissional do
professor iniciante — Campos (2012), Zucoloto (2014) — professores que trabalham com
criancas de 0 a 3 anos — Cordao (2013), Curado (2009), Silveira (2015), Borba (2013),
Costa (2017) e com o Auxiliar de Atividades Educativas® - Edir (2014). As reflexdes
acerca do professor iniciante baseiam-se principalmente em Huberman (1992), Tardif
(2008) e Marcelo Garcia (1998), considerando o professor iniciante como aquele que esté
no inicio da atividade profissional, no periodo que abrange os primeiros trés ou cinco
anos de docéncia, nos quais os professores deverdo realizar a transi¢do de estudantes para
professores.

Acreditamos que o interesse na constituicio da identidade profissional e no
trabalho docente do professor principiante da educacao infantil deve-se ao fato de que,
como aponta Marcelo Garcia (1998), essa é uma fase marcada por tensdes e
aprendizagens intensas, em contextos geralmente desconhecidos, e na qual os professores

iniciantes devem adquirir conhecimento profissional, além de conseguir manter certo

45 Apesar de receber diferentes nomenclaturas em cada regido do Brasil o termo Auxiliar de Atividades
Educativas, em Goiania, € utilizado para identificar a pessoa que terd como atribuicdo apoiar os professores
em todas as atividades executadas nos Centros Municipais de Educacdo Infantil — CMEI, promovendo
acoes que objetivem o desenvolvimento integral das criangas de O (zero) a 6 (seis) anos de idade. (SME
Goiania).
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equilibrio pessoal. Devido a complexidade desse inicio da docéncia, o professor
principiante pode enfrentar desafios para estabelecer a sua prdpria identidade pessoal e
profissional, levando-nos a avigorar a defesa de uma formagdo que contemple as
especificidades do inicio da docéncia.

J4 os dilemas vivenciados por professores que atuam com criancas de 0 a 3 anos
independem do seu tempo de servico, visto que conforme nos apresenta a pesquisa de
Silveira (2015). Ao analisar a produ¢do académica referentes as praticas pedagdgicas na
creche e ao acompanhar professoras que atuavam com essa faixa etdria, a autora referida
concluiu que o trabalho pedagégico na creche ainda se apresenta de modo contraditério
desvelando um pragmatismo e uma intensa separa¢ao entre a teoria e a pratica. “Veé-se
materializar historicamente a ideia de que na creche deve ter somente o cuidar e, na pré-
escola, o educar, ou o cuidar como agdo especifica de agentes educacionais e o educar
realizado pelo/pela professor/a” (SILVEIRA, 2015, p. 277). O paradigma e o carater
assistencial-custodia delegado a creche, apesar de ser historico, pode ter sido enfatizado
com a implementa¢do na Emenda Constitucional (EC) n°® 59/2009, que ampliou a etapa
da educacgdo basica de nove para quatorze anos de duracdo, fato que tornou a pré-escola
etapa de ensino obrigatéria. Essa proposta implicou, dentre outras mudangas, a uma
aproximacao equivocada dos anos iniciais do Ensino fundamental (preparatério) e um
distanciamento da creche.

Destacamos ainda que além da concepcdo pragmatica entre o cuidar e educar,
fatores como a compreensido acerca do desenvolvimento infantil, a perspectiva anti-
escolar, defendida por uma vasta literatura da drea (FARIA, 2020), (KISHIMOTTO,
1998), (ABRAMOVICH, 2009), a relacdo entre familia e escola, a desvalorizacdo do
professor e do trabalho pedagdgico impactam na constru¢ao da identidade profissional do
professor que atua com criancas de 0 a 3 anos.

Também damos destaque aos desafios enfrentados pelo auxiliar de atividades
educativas. Apesar da legislacdo oficial justificar que o cargo foi criado em cardter
provisoério, devido a necessidade de contratagdo imediata para o atendimento da demanda
e expor a intengdo de transitoriedade dessa ocupagdo e a iminente elevacio da formacao
do pessoal para o trabalho na educacdo infantil, a pesquisa de Edir (2014) revela-nos que
a necessidade de contratacdo de pessoal ndo foi superada; havendo retrocesso no nivel de
exigéncia de formacdo desses profissionais (passa a se contratar alunos do Ensino médio)
e, “a despeito dessa transitoriedade, a regulamentagao e a efetivagao do cargo de Auxiliar

de Atividades Educativas apontam, ao contrario, para a sua consolida¢do em carater
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definitivo” (EDIR, 2014, p.109).

Finalmente, a partir das andlises das pesquisas selecionadas, indicamos que a
literatura académica e a observacdo da realidade do campo da formagao de professores
da educacgdo infantil, indicam, que apesar da formacdo docente ocupar cada vez mais
destaque nas pesquisas educacionais e no debate acerca da melhoria da qualidade da
educagdo, os processos formativos vivenciados pelas professoras, sobretudo aqueles
direcionados a formacdo continuada, ndo satisfazem as suas necessidades formativas,
uma vez que ndo tomam a atividade docente e o contexto institucional/social em que as
professoras realizam o seu trabalho, reduzindo a formagao continuada & cursos “pontais”
e “estanques”.

Além disso, esses cursos sio organizados e efetivados em diferentes formatos, na
maioria das vezes por Secretarias de Educacgdo, universidades ou Centros de Formacao,
por vezes pautados em modelos formativos pragmdticos de transmissdo, como
conferéncias pedagdgicas, atualizacdo, treinamentos, reciclagem; e outras vezes
assumindo “fungdes bem especificas em termos objetivos, conteudos e tempo de
dura¢do”, contudo [...] todos tém como elementos constitutivos a auséncia de mecanismos
efetivos para acompanhar a pratica docente concreta dos professores” (FREITAS, 2007,
p. 25).

Ao findar as consideracOes acerca das contribuicdes desse levantamento
bibliografico, aproveitamos para salientar o quanto as teses e dissertagdes selecionadas a
partir da associacdo dos descritores “formacdo de professores + educacdo infantil +
Goiania” possibilitaram-nos o aprofundamento tedrico-metodolégico sobre o universo da
pesquisa, a partir da compreensdo sobre a constitui¢ao histérica da Rede Municipal de
Ensino e da Educacdo Infantil em Goiania e do contexto socio histérico da elaboracdo e
implementacdo da politica municipal de formagdo de professores.

Logo entendemos a envergadura da Rede Municipal de Educacao de Goiania, em
relagdo as suas proporcoes, da influéncia que exerce sobre o sistema de ensino de outros
municipios goianos e o quanto sua consolidacio foi (¢) marcada por inimeros impasses
e disputas conceituais e politicas em torno da educagdo infantil, conforme nos relata
Barbosa (2005; 2008) e Alves (2007) nas suas pesquisas sobre atendimento a infancia,
em Goiania.

Diante de tudo isso, revela-se a importincia da definicao e exposi¢ado do conceito
de necessidade formativa empreendido nessa pesquisa, bem como as sua relagcdo com a

formacgdo de professores, visto que os estudos das necessidades como construgdo social,
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além de possibilitar a articulagdo do método de pesquisa e método de exposicao, por meio
da l6gica dialética, pode nos auxiliar nas andlises propositivas para uma nova tessitura de
formacgdo continuada que possa ser desencadeador de atividade e de desenvolvimento
profissional docente.

Postuladas em Duarte (2013), reafirmamos que “tanto no pensamento quanto na acao
ndo se cria 0 novo sem a apropriagdo do ja existente” (p.17). Dessa forma, conhecer o que
ja foi produzido sobre as politicas de formagdo do municipio e sobre a formacdo de
professores da Educagdo Infantil em Goiénia incitou-nos a criagio de novas ideias a partir
das ideias ja existentes, uma compreensdo mais aprofundada em torno da RME e nos
aproximou de um coletivo de autores que historicamente lutam para a conquista de uma
formacdo de professores promotora da emancipacdo dos sujeitos e por uma praxis
transformadora.

Ressaltamos, ainda, que a maioria das pesquisas que versam sobre as necessidades
formativas, vinculam os estudos das necessidades com a andlise ou proposi¢do de acdes
de formacdo continuada, denotando a importincia de identificar as necessidades
formativas dos professores na busca por priticas inovadoras e/ou reformulacdes de
politicas e projetos de formagdo de estados e municipios. Esse dado construido a partir da
andlise das pesquisas, constitui-se como importante elemento para o caminho

metodoldgico dessa pesquisa.

3.1.2- A ANALISE DAS NECESSIDADES FORMATIVAS DE PROFESSORES
NAS PRODUCOES ACADEMICAS

Necessidade € uma palavra poliss€émica e sua ambiguidade, tanto semantica,
quanto léxica, pode ser facilmente identificada nas diversas terminologias e significados
atribuidos a ela na literatura de campos tedricos. Torna-se igualmente ardua e complexa
a tarefa de aprofundar na compreensdo das necessidades formativas, visto que além da
polissemia do termo, existe uma pluralidade quanto ao seu significado social e, ainda, da
configuragcdo que elas assumem no ambito das pesquisas sobre formacao docente.

Assim, buscamos, nas teses e dissertacdes analisadas, os autores que fundamentaram
a compreensdo da temdtica e a sua aproximagao com o campo da formacao de professores,
bem como delinearam as escolhas tedrico-metodoldgicas da pesquisa. Além da
pertinéncia, a escolha dos autores dentro do corpus proposto deve-se a andlise de

contingéncia e frequéncia (Bardin, 1977) com que os autores foram citados nos trabalhos,
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entretanto compreendemos que outros autores € os proprios autores/pesquisadores dos
trabalhos analisados tenham contribuido na apropriacdo do que j existe sobre o conceito.

(Figura 5)%

Figura 5 — Autores que fundamentam as pesquisas sobre necessidades formativas.

Necessidades formativas - autores

Fonte: Elaborado pela autora a partir das teses e dissertacdes analisadas.

Tendo em vista as diferentes concepcdes dos autores em relagdo ao conceito de
necessidades formativas e sua relacdo com o campo educacional, baseadas em Terrien
(2004) e Melo (2018), elaboramos um quadro-sintese que permitiu um panorama mais
amplo sobre as concepcdes de necessidades formativas (quadro 2). Certas da
impossibilidade do esgotamento do fendmeno e ainda que corramos o risco de reduzir a
interpretacdo histdrica e conceitual, o intento dessa sintese ndo € apenas descritivo, pois,
pretendemos conhecer a historicidade, inter-relacionamento com a drea de formacgao de
professores e a as possiveis aproximagdes para alcangar o concreto pensado.

Além disso, a identificac@o das fontes tedricas que subsidiam as teorias e andlises

construidas nas teses e dissertacoes selecionadas possibilitou-nos maior clareza e

46 Para elaboragdo dos infograficos utilizamos os recursos tecnolégicos do programa Veengage, acessado
através do sitio www.venngage.com
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defini¢do do nosso objeto, a partir da relacdo dialética entre o exercicio de criar marcos

conceituais sobre ele e a como se dd a sua articulagdo com a pratica (MINAYO,1999).

Quadro 2 — Concepcoes de necessidades formativas nas producoes académicas

AUTOR CONCEPCAO
Partindo das postulacdes do autor acerca dos saberes docentes, os

pesquisadores utilizam-se da obra de Tardif (2002) para analisarem as
necessidades formativas a partir da confluéncia entre as varias e
TARDIF (2002, p. 11) | ,. .. ~ .
distintas fontes de saberes dos professores. [...] ndo creio que se possa
falar do saber sem relaciond-lo com os condicionantes e com o
contexto do trabalho: o saber é sempre o saber de alguém que
trabalha alguma coisa no intuito de realizar um objetivo qualquer.
O autor compreende o ciclo da vida profissional com base na
perspectiva da carreira docente. Dessa forma, é utilizado nas pesquisas
para fundamentar as discussGes acerca das necessidades

formativas/profissionais individuais e coletivas nas praticas sociais
Huberman (2000,

p.38)

o

docentes em diferentes etapas da carreira. Afirma que “o
desenvolvimento de uma carreira é, assim, um processo e ndo uma
série de acontecimentos [...] o processo de mudancga/inovagdo pode se
dar de trés formas: pesquisa & desenvolvimento, resolucdo de
problemas e interagdo social. “

As necessidades s3o instituidas a partir da diferenca entre o estado
atual de desenvolvimento e oestado desejado “entre a forma como as
Zabalza (1998, p. 62)|coisas deveriam ser (exigéncias), poderiam ser (necessidades de
desemvolvimento) ou gostariamos que fossem  (necessidades
individualizadas) e a forma como essas coisas sdo de fato™.

Analisam as necessidades formativas distinguindo os conceitos wants
(desejos) e needs (necessidades), na compreensdo de que as
necessidades formativas enguanto wants s3o coisas intuitivamente
desejadas pelo professor, entretanto tomadas enguanto needs sdo
reguisitos, exigéncias, coisas sem as quais o tornam incompleto.

Wilson e Easen,
[1995)
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AUTOR

CONCEPCAO

Rodrigues e Esteves
(1993, p.13)

As necessidades se expressam [...] através das expectativas, dos
desejos, das preocupagdes e das aspiragdes, o que as remete para
diferentes planos da sua expressdo. Umas, as necessidades-
preocupacoes, reportam-se a situacdo atual, tal como ela é vivida;
outras, as necessidades-expectativas, referem-se a situacdo ideal e
traduzem, geralmente, os meios suscetiveis de satisfazer as aspiragoes

e os desejos.

Barbier e Lesne,
(1986 et al
Rodrigues e
Esteves, 1993, p.20)

A anilise de necessidades prevé multiplas atividades e tarefas para as
quais o investigador dispée de uma pluralidade de técnicas e
instrumentos. Sugerem um modelo sistémico de andlise dos objetivos
indutores na formagdo para planificacgdo da formagdo, com vista a
intervengdo. [...]Jconsideram que analisar necessidades é uma pratica
da produgdo de objetivos no geral, ou de producgdo de objetivos de
formacgdo em particular, devendo ser analisada como tal.

Kaufman e
Herman, (1991, et.
al. Rodrigues, 2006,

Necessidades sdo lacunas nos resultados entre “o que é “e “ o que
deveriaser. “

Sufflebeam (1985
et. al Rodrigues e
Esteves, 1993).

Destaca quatro concep¢des de necessidades formativas: necessidades
como discrepancias ou lacunas; necessidades como mudan¢a ou
direcao desejada por uma maioria; necessidade como dire¢ao em que
se prevé que ocorra um melhoramento; e necessidade como algo cuja
auséncia ou deficiéncia provocam prejuizo ou cuja presenca é benéfica

Estrela (1998, p.32)

As necessidades formativas sdo representacdes mentais e socialmente
construidas pelos sujeitos [...] o conjunto de preocupacdes, desejos,
caréncias e problemas sentidos ou percepcionados pelos professores,
no desenvolvimento do processo pedagdgico.

Galindo ( 2011,
p.338)

A principal mola propulsora do processo de andlise de necessidades
recai, inevitavelmente, sobre a capacidade de reflexdo e os processos
de tomada de consciéncia que, agregados as estratégias metodoldgicas
de analise de necessidades, favorecem a “resignificagdo”, a percepg¢ao
do real sentido da acdo e a consequente “mudanca” no modo de
“estar”, seja pela acdo, seja pela concepc¢do, olhar, compreensao,
entendimento que uma vez clareado tende a favorecer novos e
melhores frutos.

Zabalza (1998, p. 62)

As necessidades sdo instituidas a partir da diferenga entre o estado
atual de desenvolvimento e o estado desejado “entre a forma como as
coisas deveriam ser (exigéncias), poderiam ser (necessidades de

desenvolvimento) ou gostariamos que fossem (necessidades

individualizadas) e a forma como essas coisas sdo de fato”.

Wilson e Easen,
(1995)

Analisam as necessidades formativas distinguindo os conceitos wants
(desejos) e needs (necessidades), na compreensdo de que as
necessidades formativas enquanto wants sdo coisas intuitivamente
desejadas pelo professor, entretanto tomadas enquanto needs sdo
requisitos, exigéncias, coisas sem as quais o tornam incompleto.

Fonte: Elaborado pela autora com base na pesquisa bibliogréfica.
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O quadro 2 teve como critério a formalizacdo e explicacao das concepgdes acerca
das necessidades formativas pelos autores que foram referéncia para a realizacdo das
pesquisas analisadas. Além dos autores que sistematizam diretamente a relacdo entre as
andlises das necessidades formativas e os processos formativos de professores (Rodrigues
e Esteves, Estrela, Galindo, Barbier e Lesne, Kaufman e Herman, Sufflebeam, Wilson e
Easen); outros autores que sdo referéncia no campo da formagdo de professores e
profissionalizacao docente compdem o quadro (Tardif, Hubermam, Marcelo Garcia).

Destacamos, ainda, que nos amparamos em outros autores que apareceram com
menor recorréncia, mas que estdo imbricados teoricamente as andlises das necessidades
formativas de professores, sobretudo, professores da educacdo infantil (GALINDO, 2011;
GALINDO E INFORSATO, 2010; PASSALACQUA, 2017), considerando que estas

concepgdes estdo ancoradas em um conglomerado de relacdes formuladas nas pesquisas.

3.1.3 — Sobre o conceito e manifestacoes das necessidades formativas nas
pesquisas

A obra intitulada “A analise de necessidades na formagdo de professores”, de
Rodrigues e Esteves (1993), ndo s6 foi a mais recorrente, como também subsidiou os
estudos subsequentes acerca da tematica. O livro se divide em trés momentos. O primeiro
consiste na apresentacio de um levantamento descritivo-explicativo acerca da
historicidade e das multiplas representacdes do conceito “necessidades de formagao”. O
segundo detalha os procedimentos de pesquisa e as reflexdes obtidas na andlise de
necessidades formativas e sua relacio com a formagdo continuada de um grupo de
professores do ensino fundamental e o terceiro com um grupo de professores do Ensino
Médio em Portugal.

De acordo com as autoras, a analise das necessidades educativas fez seu
aparecimento, como tema tedrico e como pratica formalmente conduzida, no final dos
anos de 1960, e, desde entdo, vem se afirmando como elemento fundamental para se
pensar a formacao de professores e o trabalho docente. A partir de alguns autores como,
Barbier e Lesne (1977), Suarez (1985), Stufflebeam (1985), Mckillip (1987) e outros,
colaboram com a constru¢do da historicidade e da compreensio das vdrias acepgdes sobre
temdtica, como: um desejo, uma vontade, uma aspiragdo, uma caréncia, uma exigéncia.
Entretanto, evidenciam que as necessidades de formacdo ndo sdo dados “naturais” mas
sim constructos pessoais e sociais varidveis segundo as condicdes materiais, a cultura, o

tempo e o lugar onde ocorrem.
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Barbier e Lesne (1986) apontam duas concep¢les fundamentais acerca do
conceito: a primeira remete a ideia de exigéncia, com conotacdo objetiva da necessidade
e a possibilidade do seu conhecimento se da através de uma operagao de determinacao de
necessidades; entretanto, a segunda, de conotacdo subjetiva, parte de uma abordagem
mais interpretativa da necessidade, define-a como um fendmeno subjetivo e
eminentemente social, afirmando a relacdo interdependente que estabelece com o sujeito
e a sua pratica social. Ou seja, sdo objetivas porque tem existéncia real e sao subjetivas
porque sdo tnicas e particulares (GALINDO, 2011). Nessa perspectiva, a andlise consiste
em uma operagdo de construcio ou de interpretacdo de necessidades.

O termo necessidade surge inevitavelmente ligado pensamento de algum
problema de valor ou de referéncia, ou certas normas sociais em fun¢do das quais se mede
a necessidade (MONETTE,1977). Nessa perspectiva, as necessidades sdao “[...]
representacdes construidas mental e socialmente pelos sujeitos num dado contexto,
implicando a concep¢do de estados desejados, geradores de desejos de mudanca e de
necessidade, como mais adequados que os atuais” (ESTRELA 1999, p.44). Logo nao é
possivel falar em necessidades absolutas, pois as necessidades sdo “[...]sempre relativas
aos individuos e aos contextos e decorrem de valores, pressupostos e crengas”
(MCKILLIP et al RODRIGUES e ESTEVES, 1993) e por isso ndo t€ém existéncia em si
mesmas.

Sendo assim, as necessidades emergem dentro de um “quadro de limites e
possibilidades que dependera de condi¢des sociais e individuais, de condi¢des técnicas e
metodoldgicas” e sdo resultantes de um “juizo humano”. (RODRIGUES; ESTEVES,
1993, p.17). Assim, as necessidades sao manifestadas e apresentadas de formas “distintas
entre os sujeitos e geram relagdes igualmente diferentes” e, na medida em que os sujeitos,
a partir de seus valores e concepgdes, estabelecem relagdes com o social, determinam
e/ou influenciam o surgimento de novas necessidades. (GALINDO, 2011, p. 51).

Entretanto, outros autores defendem que ha necessidades que sdo sentidas por um
grande nimero de pessoas, dando-lhe a dimensdo de necessidades coletivas, sendo
erroneamente concebidas como “necessidades objetivas” que independem das relagdes
do sujeito com a prética social. A essas necessidades, alguns autores, como Galtung
(1980, et. al. ESTEVES e RODRIGUES, 1993) denominam necessidades fundamentais
ou auténticas, de que depende a propria sobrevivéncia do sujeito, e que se ndo for
satisfeita pode provocar a desintegracdo do ser humano, tanto no plano bioldgico,

psicoldgico e social.
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No plano oposto ao das necessidades ditas fundamentais, Rodrigues e Esteves
(1993) ressaltam as necessidades especificas dos individuos, a qual emergem em
contextos histéricos-sociais-concretos, sdo exteriores ao do sujeito, e podem ser
individuais e/ou coletivas. Expressam-se “[...] através das expectativas, dos desejos, das
preocupacdes e das aspiracdes, o que as remete para diferentes planos da sua expressao. ”
Tais necessidades remetem as necessidades-preocupagoes, que “reportam-se a situacao
actual, tal como ela ¢ vivida”; ja as necessidades-expectativas, “referem-se a situagao
ideal e traduzem, geralmente, os meios suscetiveis de satisfazer as aspiracdes e 0s
desejos” (RODRIGUES e ESTEVES, 1993, p.13).

Amparadas em D "Hainaut (1979) as autoras apresentam uma categoriza¢ao dessas
necessidades. A primeira delas refere-se a necessidades das pessoas x necessidades do
sistema, que correspondem a relacdo, por vezes conflituosa, entre as necessidades de
pessoas e/ou grupos e as necessidades do sistema. Quando ndo hi concordancia entre
essas necessidades faz-se imprescindivel que haja diferentes formas de negociacdo,
priorizando a andlise ‘“consciencializadora”, quer das necessidades individuais
percebidas, quer daquelas que ndao foram percebidas pelo sujeito mas sdo necessarias ao
sistema. Ou ainda que as necessidades do sistema sejam (re) criadas em consonancia com
as necessidades particulares e/ou coletivas.

Essa ultima consiste na segunda categorizagcdo apresentada pelas autoras, sendo
necessidades particulares as de um individuo, grupo ou sistema determinado, enquanto
necessidades coletivas sdo as que abrangem um elevado nimero de individuos, grupos ou
sistemas. Contudo, Pennington (1985) alerta-nos que ainda que coletivas, as necessidades
sdo sempre necessidades de pessoas, apesar de compreender que o individuo ndo seja a
unica fonte de necessidades, ele é sempre a sua caixa de ressonancia. Paradoxalmente,
podemos afirmar que as necessidades ndo sdo da pessoa, uma vez que sao sempre
elaboradas e formuladas num contexto social (ROUSSON e BOUDINEAU, 1981). Dessa
forma, Rodrigues e Esteves (1993) destacam que as necessidades resultam de uma
unidade dialética entre um momento subjetivo € um momento objetivo.

A terceira categorizacdo remete-nos que as necessidades também podem ser
entendidas como “inconscientes”, pois neste aspecto elas ndo sao percebidas pelo sujeito,
ou mesmo, quando sdo percebidas as sdo de forma obscura e confusa. Na verdade,
raramente as necessidades se expressam de forma imediata. Uma vez desconhecida, ndo
pode ser por ele sentida. Dessa maneira, pode-se dizer que o estado de consciéncia sobre

as necessidades nas suas diversas formas de manifestacao é, portanto, o modo com que a
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relacdo entre eles se estabelece, sendo ainda fortalecida na medida em que o sujeito busca
formas de supri-las.

Sob a julgo de que as necessidades podem incidir no real (atuais) ou no potencial
(prospectivas) € que as autoras apresentam a quarta categorizacdo. Enfatizam, ainda, que
no caso da educacdo, as necessidades sdo frequentemente potenciais, podendo ser
satisfeitas apenas no longo prazo. Nesta mesma compreensdo, Zabalza (1998), entende
que uma necessidade ¢ instituida pela discrepancia que se produz “entre a forma como as
coisas deveriam ser (exigéncias), poderiam ser ou gostariamos que fossem e a forma
como essas coisas sao de fato” (p.62).

Contrariando estas defini¢Oes, Batista (2009), ampara-se em Nuttin (1980) para
defender que uma necessidade ndo € a discrepancia entre um estado atual e um estado
desejado, na medida em que a prépria discrepancia resulta de um estado motivacional,
isto é, de uma necessidade do sujeito que o orienta para a constru¢do de um estado
desejado, ou seja, a necessidade pode ser considerada como a expressdao de um projeto,
como forma de satisfazer um problema ou um desejo.

Finalmente, apresentando a quinta categorizacdo, Rodrigues e Esteves (1993),
pautam-se na concepg¢ao de que as necessidades podem diferenciar-se pelo campo em que
emergem, os papeis globais que um individuo desempenha nos quadros da vida; vida
familiar, vida social, vida politica, vida cultural, vida profissional, vida de dcio.

Contudo, Galindo (2011) problematiza o fato do termo “necessidades” sempre ser
acompanhado de um adjetivo que melhor a precise: “necessidades basicas, necessidades
auténticas, necessidades sentidas, necessidades normativas” (RODRIGUES, 2006, p. 95).
Subsidiada por Lafon (apud SILVA, 2000) e (WITKIN, 1984 apud RODRIGUES, 2006),
dentre outros autores, a palavra “necessidade” se constitui na base da formacao dos
sujeitos, apresentando-se de forma auténtica ou fundamental.

Nessa dimensdo, Galindo (2011) enfatiza que mesmo as necessidades de ordem
fisioldgicas sdo determinantes da vida humana, porém distintas na e a partir da forma
como sdo atendidas, resolvidas, construidas e satisfeitas pelo proprio homem. Ou seja,
estabelece-se assim uma relacdo dialética entre o sujeito criador e as necessidades, “de
natureza relacional e de dependéncia”, uma vez que um ndo existe sem o outro. Assim, a
autora ressalta que:

Se as necessidades elementares do homem que podem, por exemplo,
até ser puramente de ordem bioldgica geram necessidades culturais, ou
se a busca por suprir as referidas necessidades cede lugar a outras, a
novas necessidades, faz sentido afirmar que o inverso também ¢é
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verdadeiro: as necessidades manifestadas pelos sujeitos ddo origem, ou
ainda, se entrelacam ou estabelecem conexdes ou redes com outras
necessidades elementares de base, que determinam a atuacdo e a busca
dos sujeitos pela manutencdo e/ou pela resolucdo dessas mesmas
necessidades (GALINDO, 2011, p. 52-53)

Conclui-se, entdo, que para a autora as necessidades sdo manifestadas e
apresentadas de formas “distintas entre os sujeitos e geram relagdes igualmente
diferentes, e, na medida em que os sujeitos, a partir de seus valores e concepgdes
estabelecem relagdes com o social, determinam e/ou influenciam o surgimento de novas
necessidades” (p.51). Entretanto, alerta-nos que essa ligacdo dialética entre o sujeito
criador e as necessidades, ndo pode se afirmar quando a necessidade € inconsciente ao
sujeito. A tomada de consciéncia de uma necessidade por um individuo grupo ou sistema
acaba por se tornar numa solicitacdo, tal consciéncia faz conceber os meios para a
ultrapassar, pois a “conscientizagao da necessidade ¢ que tornara possivel sua expressao,
verbal e, consequentemente, a motivacdo e acdo em dire¢do ao objetivo desejado”
(CAVALCANTE, 2012, p.45).

Para Borges (2020) a necessidade desconhecida, inconsciente, constitui um objeto
latente, com existéncia prépria, porém inexistente para o sujeito, impossibilitando ou
dificultando o estabelecimento de relacdes férteis, favordveis a apreensdo dessas
necessidades para o sujeito que a desconhece. Subsidia-se em Barbier e Lesne (1986) para
afirmar que, como exigéncia, as necessidades sdo determinadas por operacdes rigorosas
de identificacdo. Quando se materializam como um sentimento de exigéncia, restringem-
se aos sujeitos que as sentem. Tais sentimentos sdo construidos pela interacao dos sujeitos
e contextos, perpassados pelos valores dos envolvidos, de seus estados e condi¢des
culturais, psicoldgicas, fisicas e emocionais.

Isso implica que “as necessidades sdo infinitas, nem sempre sdo conscientes,
sendo dificil distinguir as “necessidades sentidas” das ‘“necessidades auténticas”
Pennington (1985 apud SILVA, 2000). No entanto, o autor destaca que, por vezes, possa
haver necessidades em conflito: a satisfacdo de umas pode anular outras, o que nos remete
a compreensdo da provisoriedade do fendmeno, melhor dizendo, o carater evolutivo e
mutdvel da necessidade, uma vez que consideramos que ela € sucessivel a diferentes
condicionantes, revisdes e (re) criagdes, ou seja, “as necessidades nao sdo fixas”.

Assim sendo, as significacdes do sujeito estabelecem uma relagdo de implicacdo
com a situagdo de necessidade, ou seja, sua manifestacdo € a expressdao da relacdo

existente entre contexto e sujeito. Portanto,
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[...] é inevitavel que, uma vez percebida, a condicdo geradora
permaneca inalterada para o sujeito que sente a necessidade até o
momento de sua superagdo. Toda necessidade consciente apreendida é
suscetivel de mudanca ou alteragdo, ndo apenas pela mutabilidade
temporal e condicional, mas também pela mutabilidade relacional entre
sujeito e a necessidade e vice-versa. (GALINDO, 2011, p.55).

Por isso, para a autora, a vasta dimensdo das necessidades demonstra sua
relevancia ao passo que € possivel estabelecer conexdes coerentes entre elas, e atribui a
possibilidade do surgimento de “necessidades distintas” a partir da relagdo entre o
movimento consciente € a motivagdo para resolu¢do da condi¢ao atual de necessidade
(GALINDO, 2011). Assim sendo, € possivel visualizar que definidas por uma condi¢ao
cultural pré-determinada, determinada ou em modificagdo, as necessidades humanas
manifestam-se e apresentam-se de formas distintas entre os sujeitos, gerando relacdes
igualmente distintas.

As multiplas definicdes de necessidades identificadas a partir das producdes
académicas possibilitaram-nos compreender que além da diversidade conceitual, existem
também diferentes acep¢des numa perspectiva mais operacional. Stufflebeam (1985 et.
al. RODRIGUES e ESTEVES, 1993) englobou a maior parte dos diferentes estudos sobre
necessidades em quatro categorias: i) necessidades como discrepancias ou lacunas, ii)
necessidades como mudanca ou direcao desejada por uma maioria, iii) necessidade como
direcdo em que se prevé que ocorra um aperfeicoamento, iv) necessidade € algo cuja
auséncia ou defici€éncia provocam prejuizo ou cuja presenca € benéfica.

A primeira categoria encontra subsidios, inicialmente, nos trabalhos de Kauffman
(1973) para quem a necessidade € considerada enquanto uma discrepancia mensurdvel
entre o estado atual e dos resultados esperados e/ou considerados convenientes. Nessa
perspectiva, a necessidade € a distancia entre “o que €” € o que “deve ser”, nao tendo o
carater permanente, pelo contrdrio, seria evolutivo e mutdvel, podendo ser expressa tanto
individual como coletivamente.

Apesar dessa categoria ser, quase que consensualmente, adotada nos estudos para
andlise das necessidades, Estrela e Leite, 1999, alerta-nos para possiveis problemas que
tém sido alvo de critica de varios autores (CHARLOT, 1976; NIXON 1989) no que diz
respeito a definicdo “do que deve ser” considerada a partir do pdlo ideal, podendo assim
a identificacdo e andlise de necessidades constituir uma forma inconsciente (ou nao) de
manipulagao.

A segunda categoria alicerca-se nos estudos de Wilson e Easen (1995) que
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entendem as necessidades na diferenciacdo entre wants (desejos) e needs (necessidades)
que podem ser entendidas a partir da percepcao do que “se precisa” e do que “se quer”,
como “algo desejavel pelo professor”. Nesse caso, nao se trata apenas de determinar a
distancia entre “o que €” ¢ o que “deveria ser”’, mas identificar as necessidades percebidas
pelas pessoas ou grupos, estabelecendo uma relagdo de dependéncia entre quem necessita
e 0 que é necessitado.

A essa perspectiva, os criticos também apontaram seus pontos fracos, sendo o
maior deles o fato de que o conceito de desejos se aproximaria mais do conceito de
preferéncia do que de necessidades, podendo ser afetado por “modismos” e ndo
corresponderem as necessidades mais pertinentes e mais vélidas para a populacdo
considerada. No entanto, Rodrigues e Esteves (1993) ao compararem as duas categorias
concluem que a primeira tem o mérito de apontar com precisio para a discrepancia entre
o estado presente e o estado desejado, enquanto na segunda ocorre o inverso.

A terceira categoria define necessidades estabelecendo conotagdes que estas tém
com o termo deficiéncia, a partir de uma perspectiva de aperfeicoamento dos pontos
fracos orienta-se para o futuro e na resolu¢do dos problemas. Finalmente, contemplamos
a quarta e ultima categoria de operacionaliza¢ao das necessidades. Esta abordagem requer
a descricdo das defici€ncias prejudiciais e das varidveis que determinam quando ha
beneficio ou prejuizo em fun¢do da presenca ou auséncia de uma delas. Essa abordagem
€ pouco utilizada no ambito da educagdo, uma vez que se aproxima da compreensdo de
que existem necessidades absolutas.

Em suma, constatamos que, apesar das producdes académicas evidenciarem que
o conceito de necessidades formativas admite multiplas acepcdes e representacgoes,
constata-se que a retdrica que mais reverbera é a de que as necessidades formativas
emergem em contextos histdrico-sociais concretos e sdo determinadas exteriormente aos
sujeitos, podendo caracterizar necessidades de esséncia “coletiva” ou “individual”, e,
apresentando-se como pressuposto bdsico para a proposicdo de agdes e projetos
formativos condizentes com as preocupagdes e expectativas de formacdo do professor
(RODRIGUES; ESTEVES, 1993, GALINDO, 2011; RODRIGUES, 2006;
PASSALACQUA, 2019).

Contudo, ainda que tenhamos usado o critério de frequéncia para a construcio dos

dados e andlises acerca da concepcdo de necessidades formativas, salvaguardamos na
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nogio de pertinéncia®’ para a construcio do conceito de necessidade a luz da perspectiva
da Teoria Histérico-Cultural, que coaduna como os fundamentos epistemoldgicos e
filoséficos do materialismo histdrico-dialético, na compreensdo de que o homem (e a
mulher), como ser social, possui necessidades vitais, de ordem natural ou social, que o
impulsionam suas” forgas vitais” para satisfazer por si essas necessidades, “estas forcas
existem nele como possibilidades e capacidades” (MARX, 2004, p.127).

A compreensdo de que a formagdo pode se constituir atividade (Leontiev, 1978)
implicou na necessidade de compreender, ainda, a sua estrutura, e como as necessidades
formativas se integram aos motivos, objetos e objetivos da acdo, sujeitos, condigdes,
acoes e operacdes. Esses fatores possibilitaram a constru¢do do conceito de necessidades

formativas, bem como da relagdo que ele estabelece na atividade docente.

3.2 A construcio do conceito de Necessidades Formativas: contribuicoes da Teoria
da Atividade

Conforme ja abordada anteriormente nesse texto, a tese marxiana sobre o
trabalho na mediacdo (metabolismo social) entre homem e natureza, esbocada nos
Manuscritos de 1844, implica que o ser humano diferente dos demais animais, transforma
a natureza de acordo com suas necessidades, uma vez que ainda que (o ser humano) seja

uma parte (insepardvel) da natureza, contraditoriamente aos demais seres vivos, ndo €

48

apenas ser natural, mas ser natural humano™, ser genérico, isto €, “ser existente para si

mesmo”, constituindo uma unidade dialética homem-natureza. Consequentemente,

[...] nem os objetos humanos sao os objetos naturais assim como
estes se oferecem imediatamente, nem o sentido humano, tal
como é imediata e objetivamente, é
sensibilidade humana, objetividade humana. A natureza nao est4,
nem objetiva nem subjetivamente, imediatamente disponivel ao

ser humano de modo adequado. (Marx, 2010, p. 128)

47 Bardin (2010), ao delinear as fases e etapas para a realizacdo da analise de contetido, aponta alguns
critérios para a seleg¢@o e/ou categorizagdo do contetido (textos, documentos...). Dentre esses critérios,
encontra-se, dentre outros, a frequéncia, que postula que a importancia do registro aumenta com a
frequéncia da aparicdo, e, a pertinéncia, que cobra que a sele¢do do conteiddo deva guardar correlagio
com o objeto e/ou objetivos da andlise e ao quadro tedrico definido.

4 Nio é apenas ser natural, mas ser natural humano, isto é, ser existente para si mesmo (...).

Consequentemente, nem 0s objetos humanos s3o os objetos naturais assim como estes se oferecem

imediatamente, nem o sentido humano, tal como € imediata e objetivamente, € sensibilidade humana,

objetividade humana. A natureza ndo estd, nem objetiva nem subjetivamente, imediatamente disponivel ao

ser humano de modo adequado (MARX, 2004, p.128).
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Assim sendo, se “a natureza ndo estd, nem objetiva nem subjetivamente,
imediatamente disponivel ao ser humano de modo adequado”, as necessidades humanas
ndo podem ja ser satisfeitas com objetos naturais (naturalmente dados), exigindo do ser
humano uma alteracdo da natureza e de seus produtos para satisfazer as suas necessidades
(humanas), e assim, garantir a manuten¢do de sua existéncia - efetivada a partir e no
interior da natureza.

Nessa dire¢do, o trabalho constitui-se como atividade vital humana, que medeia
a unidade homem-natureza, numa relacio metabdlica na elaboracdo (intencional) do
mundo objetivo, tornando-o (0 homem) um ser para si. Assim, o trabalho € a vida
produtiva por meio da qual o homem se confirma como singularidade e universalidade,
como individuo e género, ou nas palavras de Marx (2010) quando diz que

[...] na elaboracdo do mundo objetivo [€é que] 0 homem se confirma, em
primeiro lugar efetivamente, como ser genérico. Esta produgio é a sua
vida genérica operativa. Através dela a natureza aparece como a sua
obra e a sua efetividade (Wirklichkeit). O objeto do trabalho é portanto
a objetivacdo da vida genérica do homem: quando o homem se
duplica ndo apenas na consciéncia, intelectual[mente], mas operativa,
efetiva[mente], contemplando-se, por isso, a si mesmo num mundo
criado por ele. (Marx, 2010, p. 85) (os grifos sao nossos).

Sendo o homem um ser duplicado no saber (consciéncia) e nas coisas, a vida
genérica do homem - a histéria da humanidade - emerge aqui como uma constru¢ao dos
proprios homens, como resultado das acdes de homens singulares na producao de suas
condi¢Oes materiais de existéncia, a fim de satisfazerem suas necessidades. Sendo assim,
a necessidade constitui-se como condi¢@o primordial para o trabalho, tendo em vista que
a sua satisfacdo apresenta-se como “patamar basico da sobrevivéncia humana”.

Contudo, o préprio processo de transformacdo da natureza € circunscrito, € ao
mesmo tempo circunscreve, um complexo conjunto de relacdes sociais que pode,
inclusive, transformar ndo sé a natureza, como as proprias necessidades humanas
naturais (de ordem mais bioldgica, inicial e imediata) em necessidades cada vez mais
elaboradas, complexas e humanizadas, em necessidades humanas sociais*.

Esse ¢ um aspecto de fundamental importancia para o processo social de

formacdo humana, visto que a complexificacio das necessidades exige mediagOes

49 Essa relagdo pode ser vislumbrada no preficio da edi¢io de 2010 dos Manuscritos de 1844, em que

Ranieri (2010), apoia-se nas reflexdes de Marx sobre o termo Bediirfnis; que em portugués
corresponderia ao termo caréncia, vinculado a satisfacdo de necessidades mais bdsicas, geralmente de
ordem fisica e imediata (necessidades naturais); enquanto o termo Notwendigkeit corresponde as
necessidades mais complexificadas, com &€nfase no processo histérico humano.



108

também cada vez mais complexas para satisfazé-las, engendradas pelo proprio processo
de producdo dos valores de uso e dos bens espirituais necessdrios a existéncia do homem
singular-universal. A atividade responsdvel por esse processo de reproducdo social e
histérica dos seres humanos, Marx chamou de préxis.

Para Vazquez (1981, p.146) o “conceito de praxis em Marx estd associado a
esséncia do homem, por sua vez, como dada efetivamente em sua vida real, isto €, em sua
propria existéncia social e histérica”. Nessa dire¢ao, tomamos o conceito de praxis social,
como fundamento do ser social, atividade sensivel do ser humano, préticas e a¢des dos
individuos, pela qual produzem os meios de existéncia, e ao produzi-los, engendra novas
necessidades mais complexas e humanizadas, tendo o seu nexo causador e fundador no
trabalho.

Contudo, sedimentadas na compreensao de que o homem constréi a realidade e
faz histéria, mas ndo de acordo com seus pensamentos e sua vontade, e sim conforme as

condi¢des materiais de produgio coletiva da vida °°, também a praxis

[...] como qualquer ato social, € uma decisdo entre alternativas efetuada
pelo individuo singular, que faz escolhas acerca de propdsitos futuros
visados. Porém, ndo faz escolhas independentes das pressdes que as
necessidades sociais exercem sobre os individuos singulares,
interferindo nos rumos e orientagdes de suas decisdes.”" IAMAMOTO,
2011, p. 254

Assim, essa compreensao sobre o conceito de priaxis em Marx, como atividade
humana sensivel, como fundamento do ser social, engendra uma ontologia critica que
supera a exterioridade e a dicotomia com que o idealismo e o materialismo trataram as
relagdes entre esséncia e fendmeno, universalidade e particularidade, generidade e
individualidade, objetividade e subjetividade (MACARIO, 2012).

Deste modo, percebemos que o conceito de praxis corresponde ao cerne principal
na teoria marxiana, € como categoria basilar para a realizacao dessa pesquisa, pois € a
partir das praxis que se pode capturar o mundo humano no “movimento do real,
possibitando-nos a construg@o do concreto pensado e novos direcionamentos para a agao
imediatamente pratica vislumbrando a transformacao (revolucdo) social.

Na mesma direcdo, Aleksei Nikolaevich Leontiev (1903-1979), psicélogo
soviético, que junto com Vigotski (1896-1934) e Luria (1902-1977) constituiram a chama

30 Esse trecho da obra de Marx j4 foi citado literalmente e devidamente referenciado na primeira secdo
dessa tese.
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“troika” da Teoria Historico-cultural, sedimentado nos fundamentos marxistas e nos
estudos realizados por Vigostski, toma os mesmos processos dialéticos de Marx para
diferenciar a atividade humana da atividade animal para elaborar sua teoria (Teoria da
atividade) sobre o processo de desenvolvimento do psiquismo humano., apoiando-se na
reflexdo tedrico-metodolégica de Marx objetivada na reconhecida expressdo "a anatomia

do homem é a chave da anatomia do macaco" (MARX, 1929). Para o autor,

O processo de desenvolvimento do psiquismo humano ocorre por meio
de elementos e de determinacdes alocadas na cultura histérica e
socialmente desenvolvida na esséncia da atividade vital do ser humano,
ou seja, na categoria trabalho. Isto é, na transformacdo, consciente,
intencional e criativa da natureza em proveito de suas necessidades
(MARX, 2008, 127)

Assim como na dialética marxiana, a psicologia histérico-cultural também se
apoia no principio de que a abstracdo € uma media¢do indispensavel pela qual a ci€ncia
chega a esséncia da realidade concreta, negando as teorias idealistas ou materialistas (ndo
— dialética) que concebem que a formagdo da consciéncia se da fora do par dialético

homem- prética social. A esse respeito, Vigotski (1996) postula que:

Quando se estuda o reflexo, sem considerd-lo em movimento, pode
dizer-se que se uma ou outra operagao, por exemplo, a linguagem ou a
consciéncia, reflete algum processo que se desenvolve objetivamente,
neste caso a linguagem nao pode cumprir nenhuma funcio essencial, ja
que o reflexo em um espelho ndo pode modificar o destino do objeto
refletido. Porém se tomamos um fendmeno em desenvolvimento,
veremos que gracas ao reflexo dos nexos objetivos e, em particular, ao
auto reflexo da prética humana no pensamento verbal do ser humano,
surge sua autoconsciéncia e sua possibilidade de dirigir
conscientemente suas acdes. A consciéncia, em geral, reflete a
existéncia. Esta € a tese de todo o materialismo. O dominio da natureza
que se revela na prética da humanidade, € o resultado do reflexo
objetivamente fiel dos fendmenos e processos da natureza na mente
humana, e demonstra que esse reflexo (no marco da pritica) € uma
verdade objetiva, absoluta, eterna. (VIGOTSKI, 1996, p. 164)

A partir da tese vigotskiana da relagdo entre pensamento e linguagem,
compreendemos que o psiquismo humano, se traduz (ndo passivamente) pela imagem
subjetiva do real no interior das riquezas materiais e ndo materiais acumuladas no decorrer
socio historico dos homens. A evolucido do psiquismo humano se da influenciada pela
prética social, pela cultura, ou seja, pelas objetivacdes e apropriagdes realizadas pelo ser
humano, em dado momento histérico. Por isso, o conhecimento (a consciéncia) nada mais

¢ do que do que a realidade objetiva, transposta e traduzida na cabeca dos homens.
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Contudo, esse reflexo ndo € imediato, mas € significado pelos homens a partir da relagdo
universal-singular na particularidade em que desenvolve sua prética social.

A atividade tipicamente humana € fundamental para a evolucdo do psiquismo
humano, para que o individuo se torne sujeito de suas a¢gdes e construa sua personalidade.
Na teoria da Atividade, Leontiev (1978) analisa o processo de desenvolvimento
do psiquismo humano por meio de elementos e de determinag¢des alocadas na cultura
histdrica e socialmente desenvolvida na esséncia da atividade vital do ser humano, ou
seja, na categoria trabalho. Para o autor a atividade ocorre, portanto, na relacdo do ser
humano com a prética social, ou seja, com o mundo objetivo e, a0 mesmo tempo,
transforma-o em uma realidade subjetiva. Ou melhor, em uma imagem subjetiva do real,
tendo em seu fundamento principal o cardter ontolégico do trabalho, o qual permite que
o ser humano tenha condi¢des objetivas de suprir suas necessidades sociais, humanizar-
se, a partir da sua praxis.

Assim, o ser humano, ao apropriar-se do género humano no dmago do trabalho,
realiza um salto qualitativo tanto na sua relacdo com a natureza, quanto na constituicao
de suas necessidades, visto que sua sobrevivéncia j4 ndo depende mais apenas da sua
adaptacdo natural ao meio, mas adquiriu possibilidades mais complexas e requintadas no
seu contato e na transformag¢do da natureza. Nessa triade “maos-cérebro (pensamento) -
linguagem” inicia-se a constru¢do de objetos/instrumentos (conceitos, signos) e de
procedimentos que sdo apropriados pelos homens e pela humanidade, constituindo-se
como um acervo de condi¢des materiais e espirituais a fim de suprir as suas necessidades
humanas. Leontiev (1978) exemplifica essa relacdo pelo processo de objetivacido e
apropriacao, sendo a objetivacdo o movimento de produgdo e reproducdo da cultura
humana, producdo e reprodugdo da vida em sociedade, constituindo em unidade dos
contrarios com o processo de apropriacdo dessa cultura pelos individuos, seu oposto e ao
mesmo tempo complemento (DUARTE, 2004).

Uma das caracteristicas da apropriacdo seria, segundo Leontiev, a de que se trata
de um processo sempre ativo, isto é, o individuo precisa realizar uma atividade que
“reproduza os tracos essenciais da atividade acumulada no objeto”, para que por meio da
apropriacdo desses tracos sejam produzidos nos individuos “as aptidoes e fungdes
humanas historicamente formadas” (LEONTIEYV, 1978, p. 268;169).

Nesse sentido, o processo de objetivacao e apropriacao da cultura pelos sujeitos €
fundamental para o percurso historico de formag¢ao do homem genérico, ou seja, formagao

do género humano e de cada individuo como um ser humano.
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Nesse movimento da consciéncia, cuja intencionalidade passa a ser uma
propriedade inerente, atividade e consciéncia sdo entendidas como unidade dialética.
Desse modo “a atividade socialmente significativa pode servir como principio
explanatério em relagdo a consciéncia humana e ser considerado como um gerador de
consciéncia” (KOZULIN, 2002, p. 111), visto que sua construcao se da de fora para dentro
por meio da relagdo com os outros e com a natureza (social), na unidade dialética
consciéncia-pratica social.

A consciéncia € o produto subjetivo da atividade dos homens com o0s
outros homens e com o0s objetos; assim, a atividade constitui a
substincia da consciéncia, e para estudd-la € necessdrio investigar as
particularidades da atividade, ou seja, consiste, portanto, em encontrar
a estrutura da atividade humana engendrada por condi¢gdes histdricas
concretas, depois, a partir desta estrutura, por em evidéncia as
particularidades psicoldgicas da estrutura da consciéncia dos homens
(LEONTIEYV, 1979, p. 100)

7z

Dessa forma, a atividade do ser humano sobre o mundo é constituidora e
constituida (transformada) da/pela consciéncia. A consciéncia € resultado de uma
atividade intencionada a um objeto, o que implica a origem social da consciéncia. O
desenvolvimento psiquico humano encontra sua expressao na atividade psiquica como
forma peculiar de atividade humana. Ao realizar atividade, os homens formam a sua
consciéncia estabelecendo novas relagdes com o objeto e construindo novas necessidades
que o motivam para novas acgoes.

A atividade humana, segundo Leontiev (1979), é a unidade principal na vida do
sujeito, constitui-se no plano coletivo, como um processo de mediacdo entre sujeito e
objeto, processo constituido de um conjunto de a¢des. Nas palavras do autor, a atividade
“¢ a unidade molar ndo aditiva da vida do sujeito corporal e material (...) ndo é uma
reacdo, tampouco um conjunto de reagdes, mas, sim, um sistema que possui uma
estrutura, mudangas internas e transformacgdes, desenvolvimento” (LEONTIEV, 1979
p.66). Toda atividade é gerada por uma necessidade ou motivo pelo qual o sujeito age
intencionalmente e que nao coincide com o fim ou o resultado imediato de cada uma das
acoes constitutivas da atividade.

As acdes sdo dirigidas por objetivos conscientes que ndo se ligam diretamente a
necessidade geradora da atividade, cuja satisfacdo estd ligada a concretizacdo desses
objetivos de forma articulada. E somente através de suas relagdes com o todo da atividade
que o resultado imediato de uma agdo se relaciona com o motivo da atividade. Ja as

operagdes dependem das condig¢des objetivas.
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Assim, concebemos as necessidades formativas como necessidades humanas’!,

“como um produto e um derivado da vida material, da vida externa, que se transforma em
atividade da consciéncia” (LEONTIEV, 2002, p. 52) e, que ¢, simultaneamente, mola
propulsora para o desenvolvimento da atividade docente. Compreendemos ainda que ao
produzir meios para satisfazer suas necessidades, o professor produz sua propria vida. A

esse respeito Leontiev formula que:

A primeira condi¢do de toda a atividade é uma necessidade. Todavia,
em si, a necessidade nao pode determinar a orientagdo concreta de uma
atividade, pois € apenas no objeto da atividade que ela encontra sua
determinacdo: deve, por assim dizer, encontrar-se nele. Uma vez que a
necessidade encontra a sua determinacao no objeto (se "objetiva" nele),
o dito objeto torna-se motivo da atividade, aquilo que o estimula.
(LEONTIEV, 2004, p. 115)

Nessa perspectiva, compreende-se que, apesar das necessidades serem a primeira
condicdo para qualquer atividade, elas ndo conseguem se realizar, sendo, no objeto da
acdo, quando se objetiva nele. Ao coincidir-se com o objeto da acdo, a necessidade torna-
se motivo real da atividade, o que impele o sujeito a buscar a satisfacdo daquela
necessidade. Corroboramos com Longarezi e Franco (2013, p. 92) quanto ao
entendimento de que “[...]Jo objeto, no ambito da educacdo - o ensino e o estudo - sdo
tomados pelos sujeitos como possibilidade de satisfacdo de suas necessidades: ensinar e
aprender [...]”, entretanto, “podem se diferenciar nas a¢des e operacdes que esperam ser
realizadas no campo da educacdo escolar, podendo ou ndo a necessidade ser objetivada
nele, caso seja, torna-se o motivo desencadeador da atividade e formador de sentido. ”

Conforme ja abordamos nesse trabalho, ao discorrermos sobre a Teoria da
atividade a partir de Vigotski (2000) e Leontiev (1979) a significacdo social e o sentido
pessoal, junto ao conteudo sensivel, sdo elementos constitutivos da consciéncia humana.
Apesar de serem categorias distintas, sentido e significado constituem uma relagdo
dialética na estrutura da atividade. O conteido sensivel (sensag¢des, imagem de percepgao,
representacdes) cria a base e as condi¢des da consciéncia, seria o estimulo exterior, a
matéria prima do reflexo consciente, a consciéncia imediata. Entretanto, “o reflexo
consciente € psicologicamente caracterizado pela presenga de uma relacdo interna
especifica, a relacao entre sentido subjetivo e significagdo” (LEONTIEYV, 1978b, p. 94).

O sentido pessoal pode ser entendido a partir, “[...] de um ponto de vista

310 que torna uma necessidade especificamente humana é o fato dela "ser inventada ou criada" (Sénchez
Viazquez, 1977, p. 142).
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psicoldgico concreto, este sentido consciente € criado pela relagdo objetiva que se reflete
no cérebro do homem, entre aquilo que o incita a agir e aquilo para o qual sua agdo se
orienta como resultado imediato” (LEONTIEV, 1979, p. 96). Constitui-se como elemento
da atividade pela relacao objetiva que se reflete no cérebro do homem, entre aquilo que o
incita a agir e aquilo para o qual a sua ag¢do se orienta como resultado “imediato” em
outras palavras, o sentido pessoal €, antes de mais nada, uma relagdo que se cria na vida,
produzido subjetivamente pela relacdo objetiva (consciente) entre o motivo da atividade
do sujeito e o seu fim (objetivo da acdo), as razdes pelas quais os individuos agem.

Ja os significados sdo mais estdveis e medeiam as relacdes dos sujeitos com o
mundo, ou seja, “o homem encontra um sistema de significagdes pronto, elaborado
historicamente, e apropria-se dele tal como se apropria de um instrumento, esse precursor
material da significacdo” (LEONTIEYV, 1979, p. 96). Portanto, as significacdes sociais sao
“o reflexo da realidade elaborada historicamente pela humanidade sob a forma de
conceitos, saberes ou modos de agdo, independentemente da relacdo individual que os
homens estabelecam com ela”, cabendo a estes se apropriarem deles.

Assim, a significac@o se constitui como fendmeno da consciéncia individual, o
que nao significa que perca seu conteiido objetivo, que € o conteido social, tendo em
vista que a prética social desse individuo € fio condutor desse processo de apropriacdo e
objetivacdo (ASBAHR, 2014). Em relacdo a atividade o significado de uma acdo diz
respeito ao conteido da acdo. A forma como o individuo se apropria de determinadas
significacdes, depende do sentido pessoal que tenha para o sujeito. A essa relacdo Duarte
explica que:

O que dé sentido a atividade desse individuo, ou seja, o que conecta sua
acdo com o motivo dessa acdo? A resposta é: sdo as relagdes sociais
existentes entre ele e o restante do grupo ou, em outras palavras, é o
conjunto da atividade social. Somente como parte desse conjunto € que
a acdo individual adquire um sentido racional (DUARTE, 2004, p.53-
54).

Destarte, compreende-se que o sentido pessoal traduz a relagdao do sujeito com as
significacdes, € o sentido que se concretiza nas significagdes, uma vez que se refere a
relagdo entre o motivo da atividade e o objetivo da agdo. Contudo, “nao ha sentidos puros,
todo sentido € sentido de algo, é sentido de uma significa¢do. (LEONTIEYV, 1979, p. 97),
ou seja, todo o sentido pessoal que o sujeito (re) produz na sociedade estd engendrado

com a sua préatica social, ou seja, com o significado socialmente dado ao que foi

produzido.
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Nessa perspectiva, a andlise psicoldgica realizada por Leontiev, mostra que a
atividade interior tedrica possui a mesma estrutura que a atividade pratica, estando as
significacdes no campo das producdes histérico-culturais da humanidade (consciéncia
social), que ao transformarem-se em consciéncia pessoal constituem-se no sentido
pessoal que o sujeito atribui a essas significagdes. Assim, “embora os sentidos sejam
constituidos em determinadas condi¢des sociais e, por isso, reflitam o social no individuo,
sdo resultados das vivéncias pessoais de cada um e, portanto, estio no campo da
pessoalidade” (LOGARENZI e FRANCO, 2013, p. 97).

Considerar a relacdo entre sentidos e significados, na dimensdo ontoldgica do ser
humano, o0 homem como ser (humano) genérico, possibilita-nos a compreensdo de que
ele pertence a uma determinada sociedade, que sua individualidade, atividade e
consciéncia € constituida no par dialético universal-singular pelas relagdes sociais
“particulares” das quais participa: “[...] a efetiva riqueza espiritual do individuo depende
inteiramente da riqueza de suas relacdes reais” (MARX; ENGELS, 2007, p. 41).

Assim, a individualidade do sujeito € constituida nas relacdes particulares da
sociedade capitalista, no cardter social da atividade, marcada pela propriedade privada
dos meios de producido, pelas contradi¢des entre o capital e o trabalho; e das relagdes de
producido e o desenvolvimento das forgcas produtivas. Quanto ao cardter social da
atividade na sociedade capitalista, Marx (1987) afirmou que:

O caréter social da atividade, assim como a forma social do produto e a
participacdo do individuo na produgdo, apresenta-se aqui como algo
alienado, coisificado frente aos individuos, ndo como sua condi¢do de
relacionamento reciproco, mas sim como sua subordinacio a relacdes
que subsistem independentemente deles e nascem do choque dos
individuos reciprocamente indiferentes. [...] No valor de troca o vinculo
social entre as pessoas se transforma em relagdo social entre coisas, a
capacidade pessoal em uma capacidade das coisas. (MARX, 1987, p.
84-85).

Portanto, as vivéncias individuais e as condi¢des sociais podem produzir uma ndo
coincidéncia entre sentido pessoal e significado social, ocasionando a aliena¢do do
trabalho e da consciéncia humana. Frente aos fundamentos marxianos sobre a dissociacao
entre o resultado objetivo da atividade humana (significado) e ao motivo da acdo
(sentido), proporcionado pela divisdo social do trabalho e pela propriedade privada,
Leontiev (1979) denomina de ‘“alienacdo”, ou “consciéncia alienada, resultando no
estranhamento entre homem e trabalho (atividade), doravante, o sentido que o trabalhador

atribui para a sua atividade de trabalho nio coincide com a sua significacdo objetiva.
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Essa alienacdo pode ocorrer ndo s6 para o individuo, mas, também, para a
sociedade, visto que “na sociedade capitalista opera-se uma ruptura alienada e alienante
entre o significado da acdo do operério e o sentido que essa acdo tem para ele, ou seja,
uma ruptura entre o conteddo da a¢do do operdrio e o motivo pelo qual o operario age
(DUARTE, 2002, p. 286). Dessa forma, ocorre uma desintegracdo, fragmentacdo e
alienacdo da consciéncia humana, mas, também da sociedade capitalista. Na verdade, o
sentido pessoal que o trabalhador atribui ao trabalho é consequéncia do sentido que esse
trabalho tem para a sociedade capitalista.

Entretanto, Leontiev (1979), também aponta um lado oposto a essa relacdo no
ambito da dominacao/ desumanizagao do trabalhador pelo trabalho alienado na sociedade
capitalista, no polo oposto, apresenta que esse estranhamento com o trabalho e com a sua
propria atividade pode emanar a resisténcia e a luta por parte do trabalhador contra as
ideologias e o modo de produgdo capitalista. Relembramos as palavras de Marx ao
afirmar que o objetivo final do movimento da classe trabalhadora ¢ “a emancipagdo dos
trabalhadores e que alcancar este objetivo € uma questdo de tempo, de educacdo e do
desenvolvimento de formas sociais superiores” (MARX, 1987, p.59).

Assim, fundamentadas em Marx (1987), Leontiev (1979), Duarte (2002), Asbahr
(2014), Longarezi e Franco (2013), Freire (1999), Melo (2007), Pimenta (1996) e tantos
outros que se dedicam (dedicaram) em pensar na educacdo como possibilidade de
emancipacdo dos trabalhadores (professores), buscamos produzir interpretacoes
referentes ao fendmeno estudado. Essa compreensio ancora-se na concepg¢ao de educacao
como processo social transformador, dindmico e contraditorio, que s6 ¢ “efetivamente
vidvel a partir de condi¢des praticas que sejam capazes de garantir o acesso de todos e
todas aos objetos necessarios para a satisfacao plena da totalidade de suas necessidades”
(ANTUNES, 2016, p.122).

Ao identificarmos as necessidades formativas das professoras e confronti-las com
os processos formativos que vivenciam, objetivamos captar os sentidos e significados das
acoes de formacdo continuada que as professoras constroem, a fim de compreender se
essa relagdo tem proporcionado humanizagdo ou alienag@o da consciéncia e do trabalho
docente. Consideramos que o desvelamento do objeto possibilita novas sinteses e
proposic¢des para que as acdes da formagdo continuada se constituam como atividade, a
partir de elementos que possibilitem uma nova tessitura dos processos formativos, que
tenham como génese e finalidade a atividade docente.

A construgdo do conceito de necessidades a luz da teoria da atividade,
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possibilitou-nos a compreensdo de que as necessidades formativas sdo constituidas e
constituidoras da/pela prética social das professoras (docéncia). Assim, tendo a docéncia
como ponto de chegada e ponto de partida da atividade de formacdo, consideramos a
importancia de identificar as necessidades formativas, e os motivos da a¢do pela voz das
professoras, para compreendermos se essas necessidades sdo ou ndo satisfeitas no
conteudo das acdes de formacao (objeto da atividade). Assim, sendo a subjetividade das
professoras construida por meio da apropriacdo das forcas sociais objetivamente
existentes, suas necessidades e significacdes sdo constituidas no/pelo contexto particular
da sociedade capitalista, portanto, engendrado em suas contradi¢des e na opressdo do
homem pelo homem (luta de classes), o que impossibilita a humanizacao da consciéncia,
tal como proposta por Leontiev (1978) no seio da Unido Soviética socialista.

Nessa perspectiva, compreendemos que o professor, como membro da classe
trabalhadora, pela perversidade do projeto capitalista, tem sido privado das riquezas
materiais e espirituais da sociedade, por isso ndo satisfaz nem a fome do estomago, nem
a fome da imaginagdo®. Por isso, sua histéria de vida pessoal, familiar e social, sua
atividade docente, seu estranhamento com o trabalho e todas as experiéncias que viveu
(vive) estdo imbricadas com a cultura que apreendeu ou com a forma com que (nao)
acessou os bens materiais e espirituais da sociedade: teatro, cinema, musica, objetos,
maquinas, artefatos e tantos outros produtos da inteligéncia humana.

Visto de outro angulo, e a0 mesmo tempo, consideramos a importancia do
professor no e do trabalho educativo escolar no processo de superacdo “da sociedade
burguesa, processo esse que se dd por meio da luta permanente pela efetivacdo das
maximas possibilidades de socializagdo dos conteudos cientificos, artisticos e filos6ficos”
(SAVIANI, 2012). Esse movimento impulsiona-nos na defesa da formagao continuada
como atividade que possibilite a formacdo humana e desenvolvimento profissional
docente.

Na Teoria da Atividade de Aléxei Nikoldevich Leontiev, a atividade
humana € considerada o processo que medeia a relagdo entre o ser
humano (sujeito da atividade) e a realidade a ser transformada por ele
(objeto da atividade). No caso da formacdo, significa evidenciar o
conteido da cultura profissional como objeto do conhecimento, e o
professor, como sujeito do seu desenvolvimento profissional. A

52 A expressdo usada no texto faz referéncia ao trecho da sua obra O Capital (Livro 1): “A mercadoria &,

antes de tudo, um objeto externo, uma coisa que, por meio de suas propriedades, satisfaz necessidades
humanas de um tipo qualquer. A natureza dessas necessidades — se, por exemplo, elas provém do
estdmago ou da imaginacdo — nao altera em nada a questdo. Tampouco se trata aqui de como a coisa
satisfaz a necessidade humana, se diretamente, como meio de subsisténcia [Lebensmittel], isto é, como
objeto de fruicdo, ou indiretamente, como meio de producdo. (MARX, K, 2017, Pp.157)
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formagdo como atividade relaciona o professor com o objeto da
atividade profissional, como processo vital orientado para a realidade
profissional. Assim, a formacdo ¢ sempre uma atividade
transformadora, uma vez que visa a mudangas reais nao s6 no objeto do
conhecimento, como também no professor, que, por sua vez, converte-
se em objeto e sujeito da atividade de formacao. Nesse tipo de atividade,
o objeto coincide com o sujeito (RAMALHO e NUNES, 2011, p. 74)

Assim, ao tomarmos a formacdo continuada como atividade na perspectiva
historico-cultural e da teoria da atividade, salientamos que o conceito de atividade nao
pode ser analisado separadamente do conceito de consciéncia (humanizada ou alienada)
e da compreensiao da prética social. Nessa perspectiva, é considerada como uma atividade
que visa “a apropriagdo sistemdtica da cultura profissional no contexto formal” e que
propicia desenvolvimento pessoal e profissional.

Para que esse salto qualitativo ocorra na consciéncia das professoras, e
dialeticamente, na sua pratica social, é necessario que essas assumam a sua formacao de
forma consciente, orientadas pelos motivos que as propulsionaram a a¢do e pelos fins a
serem alcancados para a satisfacdo das suas necessidades formativas. Assim, dizemos que
a significacdo social coincide com o sentido pessoal atribuido a formagdo continuada e
que a participacao das professoras se transforma em uma atividade, visto que o objeto
coincide com o sujeito.

A teoria da atividade foi assumida como fundamento para desvelarmos as
significacdes (sentidos e significados) da formagdo continuada para as professoras da
Educacio Infantil. Esse posicionamento exigiu de nés a compreensdo das necessidades
formativas e dos motivos da acdo de formagao como fontes motrizes desse processo, uma
vez que a atividade surge de necessidades que impulsionam motivos orientados a
formagdo em busca de satisfaze-las. (NUNEZ; RAMALHO, 2009).

Contudo, essa ndo € uma condi¢do subjetiva (individual e idealizada), pois ao
concebermos as necessidades formativas como construgdes sociais, constituidas e
constituidoras da/pela prética social, consideramos que essas se manifestam e se
transformam a partir da influéncia de diferentes determinagdes politicas, sociais,
culturais, histdricas, psicoldgicas e pedagdgicos, em contextos concretos das professoras.

Ainda que a necessidade seja a primeira condi¢ao de toda atividade (de formacao),
sO a necessidade ndo pode determinar a orientagdo concreta de uma atividade, uma vez
que, apenas no objeto da atividade que ela encontra sua determinag¢do, ou seja, se objetiva

nele. O objeto se converte num motivo para a atividade, ou seja, naquilo que a estimula.
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(LEONTIEYV, 1985, p. 115).

No caso da formacdo continuada efetivada no ambito da RME de Goiania, para
que se constitua como atividade, ou seja, para que tome o contetido da cultura profissional
(docéncia) como objeto da atividade de formacdo, e o professor, como sujeito do seu
desenvolvimento profissional, exige dos seus propositoras condi¢cdes materiais e
imateriais que possibilitem uma intima relacdo entre as necessidades formativas das
professoras, 0os motivos € o objeto da atividade. No contexto particular (sociedade
capitalista) em que essas relagdes sdo constituidas, sabemos que sdo muitos os
determinantes que interferem nesse processo, desde as politicas nacionais até os
organismos internacionais. Em busca da exposi¢do das inter-relacdes e dos varios
condicionantes socio-politicos que se engendram o fendmeno € que se constitui a secao

seguinte.
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IV- POLITICAS DE FORMACAO E DESENVOLVIMENTO
PROFISSIONAL DOCENTE NA EDUCACAO INFANTIL

[...] A gente quer ter voz ativa, no nosso destino mandar
Mas eis que chega a roda viva e carrega o destino pra ld [...]

Chico Buarque de Holanda*

A Constitui¢do Federal de 1988, conforme indicado por Nascimento (2017), foi,
sem ddvida o marco histérico para a elaboracao de politicas para a pequena infancia. Na
medida em que determinou creche e pré-escola como direito da crianga, dever do Estado
e escolha da familia, conforme consta em seu Artigo 208, a educagdo de criancas
pequenas deixa de ser concebida como assistencialismo e passa a ser considerada como
um direito da crianga a educag¢ao infantil. Com a CF / 1988, o Estado brasileiro passa a
se configurar politicamente sob o regime federativo, caracterizado pela autonomia e
colaboragdo entre os entes federados.

Nessa nova configuragdo, a responsabilidade pela gestdo da educacdo infantil
passa a ser compartilhada pelas instancias do governo em dois niveis distintos: o da
politica nacional de educac¢do, no qual as decisdes sao tomadas através de estatutos legais
e o da politica municipal, através da qual o atendimento de qualidade a populac¢ao infantil
deve se concretizar (CORSINO E NUNES, 2010).

Levando em conta essa nova configuragdo, compreendemos que as politicas e
acoes empreendidas pelos governos municipais no que tange a formacdo e
desenvolvimento profissional de professoras da Educagdo Infantil estdo interligadas as
disposicdes do governo federal. Nesse sentido, o objetivo desta se¢do € compreender o
processo de configuracio e reconfiguracdo da politica nacional de educacido no que diz
respeito a formagao dos profissionais de educagdo infantil.

Além disso, no atual periodo em que vivemos, contexto histérico em que
realizamos a pesquisa, encontra-se em curso um projeto de governo marcado por
constantes ataques ao Estado democrético e que representa um risco iminente aos direitos
sociais, educacionais e de cidadania. No desmonte anunciado das politicas educacionais,
emergem profundas transformacdes no campo da formacao e profissionaliza¢do docente,
resultantes das disputas pela hegemonia do poder e das reformas educativas pautadas nos

principios neoliberais, que se refletem e se reconstroem continuamente no pluralismo de

33 Trecho da cangiio Roda Viva, de Chico Buarque de Holanda, langada em 1968
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valores e nas desigualdades sociais (MESZAROS, 2008).

Esse cenario “temeroso™* , desvela-se sob um governo “mitificado”, propositor
de sistemas, curriculos, diretrizes e politicas publicas educacionais que exacerbam a
dominacdo do homem sobre o homem, d4 novos contornos as antigas contradi¢des e
limita¢des da politica de formacao e desenvolvimento profissional docente, que desloca
a reponsabilidade do Estado para o professor pela sua formagao, profissionalizacao e pela
tarefa educativa e, consequentemente, por seus resultados, desconsiderando as condig¢des
objetivas e subjetivas minimas esperadas para o pleno exercicio da condi¢do profissional,
ameacando desconstruir todo o empreendimento politico-institucional que nos permitiu
avangar, ainda que lentamente, no desenvolvimento profissional de professoras da
Educacdo Infantil.

Tais politicas sofrem influéncia da agenda educacional global e regional, que a
partir da busca pela compreensdo dos fatores que levam a melhoria da educacdo
centralizam o debate na formag¢do docente e na (des) valorizacdo docente, no qual o termo
Desenvolvimento Profissional Docente (DPD) emerge como resposta ao nivel das
politicas educacionais e “a crise do paradigma de organizacao burocratico-profissional
dos docentes diante de novos modos de gestdo dos sistemas educacionais que reclamam
maior autonomia e melhores condigdes de profissionalizacdo” (OLIVEIRA, 2012, p. 31).

Contudo, o termo DPD surge em um contexto histérico de mudangas sécio-
econdmicas mundiais e de acentuada fragmentacdo educativa, ocasionando abordagens
distintas e contradicdes ideoldgicas sobre o conceito de DPD, que ora é tido como
processo formativo continuum que ocorre ao longo de toda carreira do professor, tendo
como fio condutor a atividade docente em suas multiplas determinacdes e a transformacado
da praxis pedagogica, enfatizando o papel do professor como profissional, ora,
paradoxalmente, € tido como uma resposta para atender as novas demandas da sociedade
do conhecimento do século XXI, reproduzindo o modelo de formacdo e trabalho docente
resultantes das contradi¢des e disputas politico-ideoldgicas presentes no projeto federal
de educagdo impostas.

Nessa ultima perspectiva, o conceito de DPD é compreendido como mantenedor

34 Expressdo bastante disseminada na academia e fazendo alusdo aos intimeros retrocessos do governo

Michel Temer (2016-2018). Para maiores esclarecimentos ler “O CONTEXTO POLITICO EA
EDUCACAO NACIONAL”. Educ. Soc. , Campinas, v. 37, n. 135, pag. 329-334, junho de
2016. Disponivel em <http://www.scielo.br/scielo.php ?script=sci_arttext&pid=S0101-
73302016000200329&Ing=en&nrm=iso>. acesso em 22 de dezembro de
2020. https://doi.org/10.1590/ES0101-73302016v37n135ED .
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do status quo do projeto hegemonico politico-ideologico, pautado nos principios
mercadoldgicos e intrinsicamente ligada as acdes das reformas educacionais, impactando
diretamente no cotidiano escolar da Educagdo Bésica, sobretudo da Educacdo Infantil,
dado o reconhecimento mais tardio do atendimento as criancas de 0 a 5 anos como etapa
basica de ensino e das determinagdes histéricas e condigdes materiais nas quais as
criancas e os professores estdo submetidos.

No lado oposto, emergem diversos pesquisadores e entidades educativas (Anfope,
Anpae, Anped, Cedes, Forumdir e outras) que travam uma luta contra hegemonica para
tentar barrar a ruptura institucional em andamento, a partir de reflexdes e resisténcias
propositivas sobre a construcdo e geréncia de politicas publicas e diretrizes para a
formacao docente que desconsideram a dimensdo critica-emancipatdria da formagado e
ameagam o projeto civilizatdrio da escola (publica).

Assim, partindo da compreensdo de que o objeto dessa pesquisa (necessidades
formativas de professoras da educacao infantil) sdo construgdes sociais e que as politicas
publicas impactam diretamente na construcdo/manifestacdo dessas necessidades, na
atividade e no desenvolvimento profissional desses professores, consideramos uma
abordagem historicizante e critica dos marcos referenciais legais e das diretrizes oficiais
provenientes do governo federal para a formacao de professores da Educacgdo Infantil no
Brasil, a partir das reformas da década de 1990.

O didlogo estabelecido com diversos autores —Freitas, H. (1999, 2020), Freitas,
L.C. (2000, 2019), Dourado (2015), Oliveira (2012), Shiroma e Evangelista (2003),
Gomide (2012), Vieira e Gomide (2013), Neves (2005), Soczek e Soczek (2015) , Nunes,
Corsino e Krammer (2011), Anes (2018), Oliveira e Leiro (2019), Albino e Silva (2019),
Freitas e Molina (2020) e outros — auxiliou-nos na compreensdo da historicidade e
contextualizagcdo sociocultural em que o conceito emerge nas politicas educacionais e, de
sobremaneira, como impactam na politica de forma¢do docente e na ontologia do ser

professor na Educacdo Infantil.

4.1 — A crise da profissionalizacio e o conceito de DPD nas politicas
educacionais brasileiras reformadas

A crise na profissionalizacdo docente ¢ um fendmeno que tem ganhado destaque
nas ultimas décadas nas pesquisas académicas de toda a América Latina. Inimeros
estudos (MORGENSTERN, 2010; OLIVEIRA, 2013, FREITAS, 2007) analisam as

multiplas determinagdes histdricas e socio-politicas desse fendmeno, apontando alguns
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elementos constitutivos e constituidores desse cendrio ao longo do tempo, dentre eles
destacam-se : perda de autonomia dos docentes pelos processos de massificacao do ensino
trazida pela expansdao da escolaridade, a crescente feminizacdo do magistério, a
ocorréncia de alto grau de intensificacdo do trabalho a deterioracdo das condi¢des de
trabalho e da carreira, a baixa remuneragdo salarial, os docentes assumindo novas fun¢des
e responsabilidades no contexto escolar, a crescente pauperizacio e “adoecimento’™’
desses trabalhadores e de seus alunos e as consequéncias diretas desses fatores sobre os
resultados escolares.

Nesse contexto, o desenvolvimento profissional docente (DPD) e a andlise dos
processos do aprender a ensinar tém sido uma preocupacao constante dos investigadores
educacionais nas ultimas décadas (MARCELO GARCIA, 2009). O conceito de DPD foi
introduzido para enfatizar o processo de aprender e ensinar dos professores ao invés de
seu processo de formacdo. Surge, portanto, como supera¢do critica a um modelo
formativo pautado na racionalidade técnica e na nocao de “incompeténcia” do professor.
Podemos elucidar a critica a tais modelos, nas palavras de Giroux (1997, p. 162) [...]
“encarando os professores como intelectuais, nds poderemos comecar a repensar €
reformar as tradicoes que tém impedido que os professores assumam todo o seu potencial
como estudiosos e profissionais ativos e reflexivos”

As politicas de formacdo e Desenvolvimento Profissional Docente (DPD)
comecam a ganhar destaque no final da década de 1970. As preocupagdes em articular
politicas de formacdo as condicdes de profissionalizacao foram sendo incorporadas na
agenda global e regional nos dltimos anos, por forca e influéncia de agéncias e organismos
internacionais. Desses, hé especial destaque para o BM e a UNESCO, e a Organizacao
das Nagdes Unidas para a Educacdo (ONU), Organizacdo para Cooperacdo e
Desenvolvimento Econdomico (OCDE), e a Organizacdo dos Estados Ibero-americanos

para a Educacio, a Ciéncia e a Cultura (OEI)*.

35 Ainda que o mal-estar, sofrimento e adoecimento do professor niio seja objeto dessa pesquisa, destaca-se
a dimensdo sécio-cultural desse fendmeno vinculada a crise da profissionalizacdo docente. Para melhor
compreensdo da temdtica, sugerimos a leitura da pesquisa realizada por Penteado e Souza Neto, 2019.

6 A partir da Conferéncia Mundial sobre Educagéo para Todos, realizada em Jomtien, Taildndia, em 1990.
Outros eventos e seus respectivos documentos passam a indicar a necessiria reforma educacional
brasileira. Dentre os organismos internacionais (multilaterais) que mais influenciaram a proposicdo
politica para a educacdo nacional, destacamos: Banco Mundial (BM); Banco Interamericano de
Desenvolvimento (BID); agéncias da Organizacdo das Nagdes Unidas (ONU); Oficina Regional de
Educacdo para América Latina e Caribe (OREALC), pertencente a Organizac¢do das Nagdes Unidas para
a Educacido, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO); Comissdo Econdmica para a América Latina e o Caribe
(CEPAL); Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE); Fundo Monetario
Internacional (FMI); Organizagdo Internacional do Trabalho (OIT); e Organizacdo Mundial do Comércio
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De acordo com Shiroma (2018), as estratégias dessas agéncias para influenciar os
rumos da economia e da educacido nos paises chegam ao nivel do detalhamento das
politicas para os docentes. A autora alerta-nos que os interesses desses organismos em
influenciar a formulacdo das politicas para a formagdo docente podem ser entendidos
como “uma manifestagdo fenoménica deste processo cujas determinagdes econdmicas
ficam ocultas aos educadores, gestores e grande publico” (SHIROMA, 2018, p. 90).

Relatérios internacionais tém se dedicado a investigar a formacgdo, a
profissionalizacdo e o trabalho dos professores na melhoria do cendrio educacional .No
relatério da UNESCO®’, Educacdo: um tesouro a descobrir, presidido por Jacques Delors
(1998), a formacgao docente é apresentada como requisito indispensavel a melhoria da
educacdo do Século XXI, fundamentando-se no paradigma da sociedade do futuro
(informacgdo e conhecimento)”. O relatério indica que os sistemas educativos devem dar
resposta aos multiplos desafios das sociedades da informacdo, na perspectiva de um
enriquecimento continuo dos saberes e do exercicio de uma cidadania adaptada as
exigéncias do nosso tempo” (p.68). Nesse viés, a educacio ao longo da vida passa a ser
um imperativo. Para tanto, requerem novas aptidoes e a reforma dos sistemas educativos
como forma de dar resposta a esta necessidade e adequar os perfis dos profissionais as
novas exigéncias da sociedade moderna. Assim, fundamentado em competéncias
evolutivas, articuladas com o saber e com o saber-fazer mais atualizado, indica a critica
aos modelos tradicionais de formacdo pautados na imitagdo ou repeti¢do, ao que
chamaram de “revolucdo da inteligéncia”.

Nesse contexto, a perspectiva de formacdo permanente aparece, antes de mais
nada, como um acelerador do crescimento econdmico. No relatério encontramos a

seguinte reflexdo sobre a importancia a formacgao permanente:

Desenvolver os talentos e as aptiddoes de cada um corresponde, ao
mesmo tempo, a missdo fundamentalmente humanista da educagdo, a
exigéncia de equidade que deve orientar qualquer politica educativa e
as verdadeiras necessidades de um desenvolvimento enddgeno,

(OMC). (DOURADO, 2002; 2011; SHIROMA e EVANGELISTA, 2011 OLIVEIRA, 2012) “Esses
organismos sdo agentes financeiros, sustentados pelo capital internacional e comandados
hegemonicamente pelos paises mais ricos, que tratam de contribuir com os ajustes estruturais dos paises
articulados ao desenvolvimento do capitalismo global, propiciando especialmente aos paises em
desenvolvimento, o apoio politico e financeiro condicionado a realizagdo de mudangas substantivas que
impactam incisivamente as politicas econdmicas e educacionais que por eles sdo implementadas e
geridas”). (ANES, 2018, p.20).

7 Embora o referido relatério tenha sido elaborado e publicado hd mais de duas décadas, por sua notoriedade
mundial, em funcdo de sua ampla repercussio e interesses diversos, ainda subsidia e influencia politicas
educacionais, seja no Brasil ou em outros paises em desenvolvimento ou subdesenvolvidos.



124

respeitador do meio ambiente humano e natural, e da diversidade de

tradi¢cdes e de culturas. E mais especialmente, se é verdade que a
formagdo permanente € uma ideia essencial dos nossos dias, é preciso
inscrevé-la, para além de uma simples adaptacdo ao emprego, na
concep¢cdo mais ampla de uma educagdo ao longo de toda a vida,
concebida como condicio de desenvolvimento harmonioso e continuo
da pessoa. (UNESCO, 1996, p. 85).

O relatorio evidencia, de forma explicita, a responsabilidade do individuo pelos
problemas globais, distanciando o Estado de seus reais compromissos. Ou seja,
condiciona o sucesso ou o fracasso a dimensao individual, escamoteando as contradi¢cdes
das sociedades de classe, em que a educagdo se constitui. Nesse mesmo sentido, 0s
relatérios publicados pela OCDE intitulados: "Creating Effective Teaching and Learning
Environments: First Results (OCDE,2009) e Teachers matter: attracting, developing and
retaining effective teachers (OCDE, 2005)% destacam que os professores devem ser
tomados em considera¢do na melhoria da qualidade do ensino que os alunos recebem.
Oliveira (2012) ao analisar os relatdrios, conclui que os estudos realizados partem de uma
perspectiva de desenvolvimento profissional a partir da andlise da avaliacdo do
desempenho dos professores nos paises pesquisados, considerando que a formacgdo
profissional continua € fator decisivo na melhoria das condicdes de ensino. Segundo a
autora, em ambos os relatdrios, publicados pela OCDE, os estudos baseiam-se na
preocupacao de atrair, capacitar e conservar os professores eficientes traduzindo bem o
que no mundo vem sendo difundido, sobretudo, pelos Organismos Internacionais, como
Desenvolvimento Profissional Docente. Sendo assim, os argumentos sdo em geral
provindos de uma mesma matriz que acredita que, ao formar professores para uma
atuacdo eficaz em sala de aula, conseguirdo superar as dificuldades de aprendizagem
apresentadas por seus alunos, portanto, serd reduzido o problema causador do baixo
desempenho na escolarizacdo bdsica.

Trata-se de uma vis@o restrita que isola fatores, acreditando que, por meio do
efeito sala de aula, se conseguird alcancar objetivos € metas previamente estabelecidos,
desonerando o aluno da responsabilidade individual do seu fracasso e desconsiderando as
condic¢des objetivas desse processo. Oliveira, (2012, p.3) ressalta que esse tipo de andlise
“deposita demasiado peso na capacidade que a escola tem por ela mesma de mudar o

destino das pessoas, ignorando fatores estruturais que interferem diretamente nesse

38 ““Criando ambientes eficazes de ensino e aprendizagem: primeiros resultados” (OCDE,2009) e “Os

professores contam: atrair, desenvolver e reter professores eficazes” (OCDE,2005) (tradugo nossa).
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processo” e, ainda, atribui a educacdo a responsabilidade de resolver os problemas e
conflitos sociais, desconsiderando a multiplicidade de fatores que os envolvem.

Institui-se, entdo, uma percep¢ao permanente de que a escola (principalmente a
publica) estd sempre aquém daquilo que dela se espera. Incapaz de suprimir as mazelas
sociais, os reformadores apresentavam as taxas de repeténcia, evasao e baixo desempenho
dos alunos como desperdicios de recursos e indicadores da suposta ineficiéncia e ma
qualidade da escola publica. Assim, a avaliacdo, realizada unilateralmente pelos
organismos internacionais, disseminaram argumentos para comprovar a inadequacdo
entre o “produto” da escola e as “demandas” da sociedade do século XXI. Portanto,
apontando que, apesar das condi¢cdes do ensino publico no Brasil serem precérias, o
principal motivo do fracasso escolar e do desempenho insatisfatério dos alunos era a ma
administracao da escola e a incompeténcia do professor (fruto da ineficécia da formacao
recebida).

Nessas condi¢des, assumiram que a melhoria da qualidade da educacao dependia
fundamentalmente da valorizagdo profissional e qualificagdo do professor, delegando a
esses e as instituicdes de formacao a responsabilidade pelas mazelas da educacao. Assim,
o conceito de profissionalizacdo foi eleito pivo das reformas educacionais nos anos de
1990 em inumeros paises. Shiroma e Evangelista (2011) apontam que a partir de tais
constatagdes foram desenvolvidas um conjunto de ac¢des visando a “profissionalizacdo”
daqueles que trabalhavam com educacao, fosse em nivel administrativo, fosse escolar.

Dentre as a¢des destaca-se um dos projetos mais importantes para o continente na
década intitulado “Proyecto Principal de Educacion para América Latina y el Caribe”’,
realizado pela (UNESCO, 1993) e que pretendia alertar os paises para a necessidade de
se profissionalizar a acdo educativa, atuando sobre ministérios, secretarias, instituicoes
formadoras e docentes. O projeto definiu profissionalizacdo como:

[...] desenvolvimento sistemético da educagdo fundamentado na acado e
no conhecimento especializados, de modo que as decisdes sobre o que
se aprende, 0 como se ensina e as formas organizacionais para que isto
ocorra sejam tomadas de acordo com as responsabilidades pré-
estabelecidas e considerem: a) os critérios éticos que regem a profissao,
b) os avangos dos conhecimentos técnicos e cientificos, ¢) os diversos

% Um dos projetos mais importantes para o continente na década, Proyecto Principal de Educacién para
América Latina y el Caribe, foi desenvolvido pela Oficina Regional para a Educacdo na América Latina
e Caribe (OREALC)2 durante 20 anos — 1980-2000 (UNESCO, 1993). Tal projeto elegeu a
“profissionalizagdo” como pivd para o desenvolvimento sistematico da educagdo. Encerrado esse projeto
e depois de andlises que atestavam sua inoperdncia em varios aspectos, novo projeto foi formulado pela
OREALC, previsto para terminar em 2017. Trata-se do Projeto Regional de Educacdo para a América
Latina e Caribe (UNESCO, 2002; RODRIGUES, 2008). (SHIROMA E EVANGELISTA, 2011, p.145)
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contextos e caracteristicas culturais. Esta profissionalizagdo, nfo
obstante, ndo € exclusivamente um ato técnico, mas também deve ser
concebida no marco de consensos e acordos educativos. (UNESCO,
1993, p. 32)

Contudo, faz-se necessdrio analisar a concep¢do de profissionalizacdo expressa
pelo programa oficial. Shiroma e Evangelista (2010), acautela-nos que intencionalmente
se hipostasia o termo “profissionais da educa¢do” nas politicas de formacdo docente
devido aos efeitos que produz, em razao do cardter positivo de que se encontra imbuido
no senso comum. Outrossim, ao vincular-se a uma nocao de qualidade, exceléncia,
competéncia, eficicia e produtividade incute no professor a ilusdo da conquista da
autoridade e da sua autonomia na carreira.

Por esta razdo, tal conceito € estratégico para a constru¢do de consenso em torno
do projeto hegemonico entre educadores e reformadores:

[...] o discurso reformador atribuiu ao professor o papel de recurso
humano imprescindivel que, contudo, precisaria ser (con)formado as
demandas da contemporaneidade. Ao professor tradicional, os
reformadores contrapuseram o requerido, o professor profissional,
competente nas respostas que oferece aos problemas do cotidiano
escolar. Aqui reside o desafio da reforma: conduzir os professores pelos
caminhos desta profissionalizacdo. (SHIROMA e EVANGELISTA,
2010, p.11, grifos das autoras)

O wuso do termo profissionalizacdo pelos reformadores constitui-se como
estratégia de consolidacdo de um projeto educativo alicercado nos interesses burgueses e
nas politicas neoliberais, visto que o movimento politico e ideoldgico, instituido pelo
capital internacional no interior da reforma, criou uma noc¢ao de crise educacional
diretamente ligada a falta de preparo dos professores (ANES, 2018). Nesse viés, os
problemas recorrentes nas escolas deixam de ser considerados estruturais e passam a ser
atribuidos aos professores e a sua fragil formacao.

As avaliagOes (enviesadas e contraditdrias) realizadas por esses organismos
tiveram papel central na degradag¢do da imagem das escolas publicas e na no¢ao de que o
insucesso dos alunos era fruto de préticas ruins de professores incompetentes. Esses
aparatos avaliativos explicitam e marcam a forca das politicas educacionais ancoradas no
idedrio neoliberal, que tem como prerrogativa a diminui¢do das obrigacdes bdsicas do
Estado e, em contrapartida, o incremento e a sofisticagcdo do controle por meio das
avaliacdes em larga escala.

A partir dessa nocdo o projeto de formagdo docente ¢ tomado como elemento

imprescindivel para a consolidac@o do projeto dos reformadores. Além, do recuo da teoria
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e €nfase no praticismo no projeto formativo, os experts dessas agéncias multilaterais
afirmaram que as metas da Educacdo para todos® s6 seriam alcancadas mediante o
monitoramento dos resultados de aprendizagem dos alunos e da afericao do desempenho
do professor. Amparados numa perspectiva gerencialista os reformadores recomendam a
avaliacdo de professores como uma das a¢des mais eficazes para melhorar o desempenho
dos alunos nas avalia¢des. (SHIROMA, 2018).

A concepgdo gerencialista de desenvolvimento profissional e formagao docente
promulgada pelos organismos internacionais pode ser identificada a partir dos objetivos
delineados no documento Teacher Policies around the world (BM, 2010) que, em suma,
indica suas finalidades sintetizadas em: estabelecer expectativas claras para os
professores; atrair os melhores profissionais para o ensino; preparar os professores com
“formacao util” e experiéncia; relacionar as habilidades dos docentes com as necessidades
dos estudantes; monitorar o ensino e a aprendizagem; apoiar os docentes para melhorar
sua instrucdo; motivar os docentes para o desempenho; avangar para uma maior
descentralizacdo e autonomia das escolas, e fornecimento de informagdes para diversos
atores.

Shiroma (2018) alerta, ainda, que as orientacdes politicas gerenciais sao
evidenciadas na agenda do BM quando destaca a necessidade de adoc¢do de politicas de
accountability®’ de modo a responsabilizar as escolas e os professores pela obtengdo do
ensino esperado; avaliar e tornar publicas as diferencas no nivel de desempenho das
escolas para que assim possam ser aplicadas recompensas ou san¢des em funcido dos
resultados alcancados.

A incorporacdo das nogdes de competéncia, eficiéncia, competitividade
e produtividade nos projetos escolares acrescentou uma fungdo
suplementar a escola: a de conscientizar o aluno de que ele precisaria
dominar conhecimentos que, dada as condi¢des objetivas da maioria
das escolas brasileiras, jamais dominaria (SHIROMA e
EVANGELISTA, 2003, p.14)

A retérica da competéncia soava para o professor como um canto da sereia

“desafinado” uma vez que ainda que fosse portadora da aura positiva do desafio de

% Trata-se da DECLARACAO MUNDIAL SOBRE EDUCACAO PARA TODOS: satisfacdo das
necessidades bésicas de aprendizagem, documento elaborado pela UNESCO a partir da Conferéncia
Mundial de Educagdo Para Todos, ocorrida em Jomtien/Tailandia, em 1990. .

1O termo accountability, de origem inglesa e sem traduco exata para o portugués, foi introduzido no
Brasil no inicio dos anos de 1990 e constitui a associacdo entre resultados de aprendizagem e
consequéncias para o distrito educacional, a escola, os professores ou os alunos. Os autores explicam que
“o grau de pressdo que a autoridade educacional deseja aplicar ao processo de indugdo pode ser calibrado
de acordo com o tipo ou seriedade das consequéncias” (BROOKE e CUNHA , 2011 p. 22)
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manter-se atualizado, ao lado das ultimas inovagdes, tinha também a funcao de lembrar o
professor que estaria submetido ao risco perpétuo de perder o emprego, a posi¢ado, o cargo,
as benesses e os direitos conquistados (SHIROMA e EVANGELISTA, 2003).

Ancoradas em matrizes reformistas e por principios gerencialistas e
performaticos, essas diretrizes foram rapidamente incorporadas pelos discursos oficiais e
operacionalizadas na forma de legislacdo educacional brasileira. Influenciado pelo
movimento politico e ideoldgico instituido pelo capital internacional, o programa oficial
no Brasil, elegeu a profissionalizagdo como pivo das mudangas pretendidas, ndo sé na
educacdo, como também nas esferas econdOmicas e politicas. Nesse contexto, a
desenvolvimento profissional docente e a qualidade da educacdo seria aferida por
diferentes formas de controle do trabalho docente, tais como: avaliagdes externas, a
implementacdo de projetos e recompensas (remuneracdo e status) mediante aos resultados
de desempenho obtidos nas avaliagdes.

Com isso, de acordo com as autoras supracitadas, a partir de uma perspectiva
gerencial, a ideia de profissionalizagdo foi utilizada para “introduzir sistemas de
racionalizacao no ensino visando a padronizacdo da pratica docente e sua burocratizacao,
ocasionando perda da autonomia dos professores”. Ao professor caberia a
responsabilidade por seu desempenho, mas nao o julgamento esse desempenho, tal
julgamento € realizado pela avalia¢do de outros a partir de critérios pré-estabelecidos e,
portanto, padronizadores.

Contraditoriamente a essa condicio em que os professores sdo relegados a
"meros espectadores” do seu proprio desenvolvimento profissional, o documento “ O
docente como protagonista na mudanga educacional” publicado pela UNESCO, em 2005,
defendeu a ideia de que os docentes sdo coautores e protagonistas, capazes de participar
na tomada de decisdes dialogadas, comprometidos com o resultado do seu trabalho e
prestando conta do seu servigo as familias e comunidades. Nesse sentido, salienta que:

A visdo tradicional e fragmentada da superac¢do dos professores esta
sendo substituida pelo conceito ampliado do desenvolvimento
profissional, entendido como aprendizagem dos docentes ao longo de
toda a vida. Esse processo articula a formacdo inicial, a formac¢do em
servico (como programas formais dirigidos pelos responsaveis por
essas 4dreas) e a autoformacdo dos docentes, desenvolvendo
competéncias sociais, éticas e técnicas e incorporando o uso das
tecnologias da informagdo e da comunicacdo ao quadro de uma
profissdo em permanente constru¢do. (UNESCO, 2005, p. 15).

A partir da concepg¢ao de desenvolvimento profissional docente, alinhada a0 modelo de

competéncia profissional (MARCHESI, MARTIN, 1998) e¢ a de formacdo com a de
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aperfeicoamento docente, o documento aponta para a relagdo entre DPD e a carreira docente. De
acordo com o documento, o desenvolvimento profissional docente depende menos de
estabilidade no cargo e muito mais da oportunidade de aprender, enfrentar novos desafios,
transferir-se para contextos mais estimulantes e que a competéncia docente supde outras
dimensdes de seu desenvolvimento profissional: as condi¢des nas quais se desenvolve
sua tarefa e o clima, organizacdo e a cultura do centro educacional onde trabalha.

Na intencdo de contrapor os argumentos apresentados pelo documento da
UNESCO, Rodrigues (2008, p. 112) alerta-nos que a concep¢do de desenvolvimento
profissional docente expressa no documento € a de aprendizagem ao longo da vida. Tal
concepg¢do apresenta-se como uma ideia proficua para efetivac@o do projeto educativo na
medida em que oferece respostas, tanto para o mercado, quanto para o trabalhador, a partir
da ilusdo da possibilidade de se incluir na denominada “sociedade do conhecimento”, na
medida em que, recorrendo a espagos formativos (o préprio local de trabalho, a sua casa,
dentre outros), podem adaptar-se a imediata e efémera necessidade do mercado de
trabalho.

Ancorado no discurso de profissionalizacdo a partir do modelo de competéncias
adquiridas através da formacao, o projeto governamental, aludido ao professor aponta que
ele pode escolher entre: ou investir em sua profissionalizacdo e formagao continuada, ou
enquadrar-se na lista dos incompetentes. Contraditoriamente a concepcdo de
desenvolvimento profissional docente que considera os sujeitos autores da sua prépria
formagdo e profissionalizacdo, a concep¢do expressa no programa, nas palavras de
Shiroma e Evangelista (2012, p.15) “serviu para lhe dar ciéncia de que estaria condenado
a viver em eterna formacgdo, lancando-o a condi¢cdo de um quase-professor que nunca
estara preparado”.

Esse discurso ambiguo que responsabiliza o professor pelo fracasso dos alunos e
da escola e, contraditoriamente, lhe confia a tarefa der protagonista das reformas
educacionais impactam diretamente na ontologia do ser professor. De acordo com Ball
(2002), as reformas educacionais geram novas tecnologias politicas que impactam
diretamente na identidade social docente atribuindo novas func¢des e novo perfil ao
professor, pautados na qualificacdo e aumento do desempenho e da sua performance.

O autor caracteriza performatividade como uma tecnologia, uma cultura e um
modo de regulacdo que emprega avaliacdes, comparacdes € demonstragdes como meios

de controle, desgaste e mudancga. As performances de individuos ou organiza¢des servem
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como medidas de produtividade ou resultado, demonstracdes de ‘“qualidade”, ou
“momentos” de promogao ou inspecao (BALL, 2012, p. 37).

Pautada nos principios mercadolégicos a cultura da performatividade esta
intrinsicamente ligada as acdes das reformas e impacta diretamente na subjetividade e
identidade social docente, equacido que o autor nomeia de professor reformado. Segundo

Ball (2002)

A competitividade e o individualismo alteram as relagdes dentro da
escola e também modificam a imagem que cada professor tem de si.
Essa situag@o gera diversos sentimentos, de um lado a empolgacao pelo
triunfo pessoal e, de outro, os sentimentos de culpa, inferioridade,
inveja, instabilidade e, também, “duvidas constantes acerca de que tipo
de julgamento/avaliacdo pode estar em jogo num dado momento, em
qualquer momento, significam que toda e qualquer comparagio e
exigéncia a desempenharem tém de ser cuidada com interesse e
eficiéncia” (BALL, 2002, p. 10).

E ndo € somente sobre os professores que age a cultura da performatividade, nessa
l6gica, as institui¢des educacionais também devem demonstrar todo seu potencial. O
autor diferencia o profissional auténtico do profissional pds-reforma, afirmando que estes
sdo “exogenamente gerados, seguidores de regras, e, que eles traduzem o
profissionalismo numa forma de performance onde o que conta como pratica profissional
depende do satisfazer as decisdes fixas impostas externamente” (BALL,2012, p. 36).

A partir da confrontacdo dos discursos evidenciados pelos diagndsticos e
relatdrios publicados pelos organismos internacionais no ambito da reforma educacional;
e dos estudos realizados pelos autores ja citados, identificamos que o desenvolvimento
profissional docente se difunde no Brasil a partir da influéncia dos organismos
internacionais, em um contexto de acentuada fragmentacao educativa e de flexibilizacdo
das relacoes laborais.

A concepc¢do de DPD que emerge na politica educacional brasileira converge na
dire¢do que apontam as tendéncias internacionais como resposta a necessidade de
articulacdo entre a formacdo continuada e as necessidades de profissionalizacdo dos
docentes, como requisito indispensavel a melhoria da educagdo. Os Referenciais para
Formacdo de Professores (BRASIL, 1998), divulgados pelo MEC, compreendem a
formagdo do professor como um processo continuo e permanente de desenvolvimento
profissional docente:

A formacgdo € aqui entendida como processo continuo e permanente de
desenvolvimento profissional, o que pede do professor disponibilidade
para a aprendizagem; da formacdo, que o ensine a aprender; e do
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sistema escolar no qual ele se insere como profissional, condi¢cdes para
continuar aprendendo. Ser profissional implica ser capaz de aprender
sempre (BRASIL, 1998, p. 63).

Apesar da retdrica sobre o DPD nas politicas educacionais nacionais abarcar a
perspectiva de articulagdo entre formagao inicial/continuada e valorizac¢do profissional
docente; e, sinalizar alguns avancos para a profissionalizacdo de professores da Educagao
Infantil, Oliveira (2012), alerta-nos que para a especificidade do uso do termo na politica
brasileira. Para a referida autora, apesar de ndo ter sido amplamente assumido e ser pouco
mencionado nos documentos legais oficiais, pode ser identificado nas orientagdes
presentes em gestdoes municipais, estaduais € mesmo em algumas iniciativas no plano
federal. Apesar de associar o DPD com a possibilidade de progresso na vida profissional,
atribui um peso preponderante a formagdo, em detrimento de outros fatores para além da
formacgdo continuada: saldrio, condi¢des de trabalho, carreira.

Assim, o uso do DPD nas politicas € muitas vezes empregado como sindnimo de

formagdo “continuada”, “permanente” ou “em servi¢o”, considerada como o tnico fator

capaz de justificar e pdr em movimento 0s outros componentes que conduzem a

[

profissionalizacdo. Dessa forma, a partir de uma abordagem normativa, atribuem
formacgdo e a consciéncia do professor a responsabilidade pelo seu desenvolvimento
profissional, pelo desenvolvimento institucional e a solugdo para o “fracasso escolar”.
Entretanto, corroboramos com Oliveira (2013) na compreensao de que:

Ao fazerem essa defesa em um contexto marcado por contradigdes
sociais, condigdes desiguais e pouco propicias a realizagao profissional,
0s argumentos acabam por traduzir-se em retérica que obscurece (ou
nega) as contradi¢des proprias das relacdes de trabalho presentes no
ambiente escolar e terminam por depositar sobre os ombros dos
docentes a responsabilidade pelos resultados escolares. (OLIVEIRA,
2013, p. 64)

Nesse sentido, defende-se que a formagdo, apesar de elemento determinante para
a profissdo, ndo € suficiente para definir a profissionalizacdo docente. Faz-se necessario
a construcao de politicas e projetos formativos que vislumbrem o desenvolvimento
profissional docente, sem desconsiderar a unidade formacgado inicial/continuada e as
condi¢des objetivas do trabalho e desses trabalhadores. Diante disso, compreende-se que
a no¢do de DPD, defendida pelas politicas educacionais pds-reforma, acabam por
deslocar o dever do Estado para os individuos ao responsabilizarem os docentes por sua

formacado, e, atribuirem a essa o sucesso ou fracasso do seu desenvolvimento profissional,
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do desenvolvimento institucional, do desempenho dos seus alunos, e, em maior escala
pelo sistema educativo.

Numa realidade regida pela légica capitalista neoliberal, compreendermos a
impossibilidade de mensurar o alcance e significado que as professoras da Educacio
Infantil atribuem a politica municipal de formagdo docente e aos processos formativos
vivenciados, no ambito da RME de Goiania, desvinculadas ao “gigantesco rol de
problematicas interdependentes e conectadas no campo educacional” (SOCZEK e
SOCZEK, 2015).

Por isso, na tentativa de compreender o fendmeno na sua totalidade e nas suas
multiplas determinacdes, nos empenhamos para a compreensdo do percurso e das
contradi¢des que engendram a promulgacdo das politicas piblicas de formacdo e de
desenvolvimento profissional de professores de educacdo infantil no Brasil a partir da
LDB 9394-96 até os dias atuais. Tal acdo estd assentada no compromisso ético de avaliar

as possibilidades de superac¢do e transformacao deste contexto.

4.2 - Politicas de formacao de professores da Educaciao Infantil no Brasil:

referenciais legais e percurso critico

O debate sobre as politicas de formagao de professores de educacio infantil nao
pode se dar descolado do percurso histérico da criagdo de instituicdes voltadas para o
atendimento criancgas pequenas, da significacao social da profissdo e do contexto atual no
qual as professoras desenvolvem a sua atividade docente. Por isso, apesar de ja termos
realizamos uma breve contextualizacdo histérica da Educacdo Infantil na parte
introdutéria dessa tese, ressaltamos que sentido e significado docéncia na educagdo
infantil, circunscreve-se no sentido e significado do papel da educacdo infantil construido
ao longo da histdria, visto que alguns dilemas e contradi¢des manifestadas nessa etapa de
ensino sdo vivenciados desde a sua génese®.

Com base nas consideracdes de Kuhlmann Jr. (1996, 1998), destacamos o fato das
instituicdes pré-escolares terem se constituido fundamentadas no assistencialismo, por
uma demanda crescente da mao-de-obra feminina advinda da Revolu¢do Industrial na

Europa Ocidental, trazendo em seu bojo uma proposta educacional voltada para a infancia

pobre, negando, portanto, um cardter emancipador. A educacdo das elites diferenciava-se

%2 Para melhor compreensiio do percurso histérico da constituicdo das instituicdes de Educacgio Infantil no
Ocidente e no Brasil, sugerimos ler a dissertacdo com a pesquisa realizada pela autora ao longo do
curso de mestrado em Educacdo (XIMENES, 2015).
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em relacdo aos objetivos educacionais. A educagdo infantil era destinada notadamente a
guarda e assisténcia das criangas desvalidas e ao atendimento dos filhos de mulheres
trabalhadoras. Assim,

7

Se a primeira caracteristica da educacdo assistencialista é a virtude
pedagdgica atribuida ao ato de se retirar a crianga da rua, o segundo
aspecto dessa proposta educacional é que a baixa qualidade do
atendimento faz parte de seus objetivos: previa-se uma educagio que
preparasse as criangas pobres para o futuro “que com maior
probabilidade lhes esteja destinado”, ndo a mesma educagdo dos outros,
pois isso poderia levar as criangas a pensarem mais sobre sua realidade,
e a ndo se sentirem resignadas em sua posicao social de submissdo. Por
isso uma educacdo mais moral que intelectual, voltada para a
profissionalizacdo (KUHLMANN JR., 1996, p. 33).

Assomado ao cardter assistencialistas (ndo escolar), visando a adaptacdo a ordem
social vigente e a submissdo das criangas, o desenvolvimento histérico e legal dessas
institui¢des foi marcado por concepgdes higienistas, filantrépicas e compensatdrias, além
da feminizacdo do magistério, mitos®> que até hoje estdo engendrados nos sentidos e
significados acerca da profissdo docente na Educagdo Infantil.

Também no Brasil, embora o crescimento exponencial de institui¢des de educagao
infantil tenha ocorrido a partir da década de 1960, foi s6 na década de 1970 que o
Ministério da Educagao (MEC) passa a se ocupar da educagdo pré-escolar, a partir da
perspectiva compensatodria da educagdo infantil, objetivando solucionar os problemas de
pobreza, privacao cultural e resolver o problema das altas taxas de reprovagao do ensino
de 1° grau (ROCHA, 1999; KRAMMER, 1996). A educa¢do compensatéria é um
desdobramento dos Planos Nacionais de Desenvolvimento elaborados durante o governo
militar para os periodos de 1975-1979 e 1980-1985 (KUHLMANN JR., 2005, p. 190).

Nesse contexto, de inimeras criticas a essa concep¢do propedéutica e preventiva
ao fracasso escolar, que na década de 1980 intensificam-se as discussdes sobre o papel da
educacdo infantil, o que culminou na promulgacao de leis voltadas para a infancia, a partir
de determinacdes da Constituicdo Federal de 1988, que definiu a doutrina da crianga
como sujeito de direitos e que passou a considerar educacdo infantil como a primeira
etapa da educacgdo bdsica a partir da Lei n. 9394/96.

Contudo, apesar da promulgacdo da LDB/1996 representar uma conquista

histérica e um importante marco legal para essa etapa da educacdo, inimeros sao 0s

% 0O uso da expressdo mito faz referéncia a obra “O mito da educadora nata” (Arce, 2001), a partir da
concepcao de mito como construcio social e ndo como verdade absoluta, mas que que traz dentro de
si a origem das coisas, dos fatos e das pessoas.
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desafios para a constru¢do de politicas publicas e de um curriculo que contemple a
especificidade do trabalho pedagdgico nesse segmento, que hoje fundamentalmente gira
em torno do bindmio cuidar-educar e de uma perspectiva “antiescolar”, que muitas vezes
acabam por descaracterizar o trabalho docente subjacente a negacao do ensino, que reduz
a sua mediacdo na sala de aula a uma mera participagcdo, o que assomado as condi¢des
precarias em que realizam o seu trabalho, acabam por dificultar a constru¢do da sua
identidade profissional docente (ARCE, 2004; PASQUALINI, 2001).

Destaca-se, ainda, uma ruptura histdrica entre a creche e a pré-escola, no qual
distingue-se o trabalho com criancas pequeninas®, relegando 2 essa fase basicamente
cuidados relativos a segurancga fisica, higiene e alimentacdo das criangas, condicdes
importantes para o trabalho educativo, porém insuficientes para a caracterizacdo da
atividade docente e para a intervencdo intencional e consciente da professora da
Educagao Infantil, tendo em vista a “apropria¢ao do patriménio humano-genérico” pela
crianca, promovendo e “guiando seu desenvolvimento psiquico” conforme defende o
referencial epistemoldgico empreendido nessa tese.

A precarizagdo da formacdo e das condi¢des do trabalho docente na Educacgdo
Infantil, coadunam em uma crise na valorizac¢ao profissional e nas diferentes significa¢des
sociais acerca da profissdo, ora considerando a professora da Educac@o Infantil uma
“baba” ou “crecheira” porque vai cuidar da crianca fazendo as suas vontades e atendendo

CCqgs 9

suas necessidades basicas e ora considerada por “tia” na perspectiva de um
relacionamento mais doméstico e familiar. (SILVIA, 2002). Tais significa¢des, ou, a
oposi¢do a elas, sdo expressas ao longo do tempo pelas politicas publicas e cotidiano
escolar, na academia, nas associacdes cientificas e em demais segmentos sociais
interessados na educagao.

Assim, para melhor delineamento do objeto e a partir do compromisso ético de
avaliar as possibilidades de superacdo e transformacdo deste contexto, analisamos o
percurso das politicas de formacdo e de desenvolvimento profissional docente, tendo
como marco referencial o ordenamento legal instituido na Lei n® 9394/96, incluindo leis,
decretos, portarias publicadas pelo Ministério da Educacio (MEC) e resolucdes do
Conselho Nacional de Educacdo (CNE) que regulamentem ou facam referéncia a

formacao de professores da Educagdo Infantil (Figura 6).

64 Usamos a expressdo criangas pequeninas para nos referenciarmos as criangas publico alvo da creche (0
a 3).
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Figura 6 — Mapa dos marcos referenciais legais da formacao de professores da

Educacao Infantil no Brasil
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Fonte: Elaboragdo da autora a partir dos dados obtidos pela pesquisa bibliografica e documental.

Conforme expresso no Mapa dos Referenciais Legais da formagao de professores

da Educacdo Infantil no Brasil (Figura 6), amparada na CF/ 1988, a LDB/1996 constitui-

se como marco legal para a Educacdo Infantil, visto que a partir da sua promulgacio

creche e instituicdes pré-escolares passaram a fazer da escolaridade oficial, isto é,

tornaram-se parte integrante da Educacdo Bdésica, passando a ser reconhecidamente um

dever do Estado e um direito do cidaddo. O artigo 29 da referida Lei, determina a

finalidade da educagdo infantil, enquanto o artigo 30 destaca em que tipo de instituicdo

essa educacdo serd oferecida: em creches, ou entidades equivalentes, para criangas de até

trés anos de idade e em pré-escola para criancas de quatro a seis anos de idade. (BRASIL,

1996).
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Contudo, além do j4 debatido fosso entre o dito e o real no que se refere as politicas
publicas educacionais no Brasil (CAMPOS, 2002), destaca-se a incipiéncia da legislacio e
o seu carater emergencial no que se refere a formacdo de professores, sobretudo os que
atuam na Educacao Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental. Para melhor elucidar
o debate, destacamos os artigos 62; 63, 64 € 67 e nas Disposi¢Oes Transitorias. Art.87.
§1°, § 3°. e §4° da referida Lei. O Art. 61 apresenta os requisitos e fundamentos para o
reconhecimento da formacdo necessdria para o exercicio da profissdo, incluindo a
formacdo inicial em nivel superior, associagcdo entre teoria e pratica, o aproveitamento de
experiéncias anteriores, cursos técnicos e outros.

Pela primeira vez uma lei estabelece que a formagdo de professores para atuar na
Educacdo Bésica deveria acontecer em Nivel Superior (NS), contudo no mesmo artigo
admite que a formagdo para os professores que atuam na educagdo infantil e anos iniciais
do ensino fundamental pode dar-se em nivel médio, na modalidade Normal, conforme
exposto no texto da lei:

Art.62 A formacgao de docentes para atuar na educagao bésica far-se-a
em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em
universidades e institutos superiores de educacdo, admitida, como
formacdo minima para o exercicio do magistério na educagdo infantil e
nas quatro primeiras séries do ensino fundamental, a oferecida em nivel
médio, na modalidade Normal (BRASIL, 1996).

O mesmo artigo estabelece, ainda, que a formagao inicial, formacdo continuada
e a capacitacdo dos profissionais do magistério passa a ser demanda e desafio para Unido,
estados e municipios, o que implicou a essas instancias a necessidade de promover ,em
regime de colaboragdo, “o atendimento de milhares de docentes e a diversificacdo da
oferta, segundo etapas e as modalidades da educacgdo bdsica, as caracteristicas dos alunos
e as necessidades regionais e locais” (Gatti, Barreto, & André, 2011, p. 49)

A exigéncia da formacgdo inicial e da formagdo continuada (em servigo) foi
destacada mais uma vez no corpo da Lei, por meio dos Arts. 63 e nas Disposicoes
Transitérias. Art.87 que regulamentam que “Art.63 a formacdo que pode ser oferecida
pelos Institutos Superiores de Educagado (ISE): curso Normal Superior, cursos para quem
j& possui graduacdo e queira atuar na Educacdo Bésica (EB) e programas de educacio
continuada”, e, que “no “Art. 87 § 4° até o fim da Década da Educag¢do somente serdao
admitidos professores habilitados em nivel superior ou formados por treinamento em

servigo. ”
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Ainda nessa dire¢do, Soczek (2015) discorre que diante dos dilemas e desafios
para a implementagdo e regulamentacdo da Educagdo Infantil, conforme as deliberacdes
da lei e do estabelecimento de padrdes bésicos de qualidade no atendimento prestado em
creches e pré-escolas, em 1998, a partir do resultado de uma articulacdo entre o Conselho
Nacional da Educagdo (CNE) e os Conselhos Estaduais (CEE) e Municipais de Educagao
(CME) o MEC langa o documento “Subsidios para Credenciamento e Funcionamento de
Instituigdes de Educacao Infantil”. Nesse documento, a formacdo de professores para
atuar nessa etapa, ganha destaque na primeira parte do documento na secdo
“Consideragdes sobre a regulamentacdo para formagdo do professor de educacdo
infantil”, expressando a preocupacdo prioritdria com os programas de formagdo em
servico, em detrimento da formacdo em nivel superior. O texto descreve ainda a
centralidade da dimensao do cuidar e educar do trabalho pedagégico e reforca da funcio
do professor da Educacao Infantil expressa pela Lei 9394/96. Segundo o MEC,

A formacio de professores de educacio infantil deve responder a nova
concepcdo de creche e pré-escola, a qual lhes confere cardter educativo.
A formagao adequada de tais professores concretiza o direito da crianca
de receber educacdo de qualidade e consagra a necessidade de estruturar
e fortalecer um campo de trabalho que tem sido destituido de maiores
exigéncias. (MEC, 1998, p.11)

Destaca-se ainda a preocupacdo do documento com os sistemas de ensino
compostos por professores de educagdo infantil com formagao inferior ao ensino médio,
apresentando como solugdo “em carater emergencial” a criacdo de cursos de formagdo
“aligeirados”, regulamentados pelos Conselhos de Educagdo, visando regulamentar a
qualificacao do leigo de educacdo infantil em nivel de ensino fundamental, viabilizando
o prosseguimento de estudos para a habilitagio minima em nivel médio.

No mesmo ano da publicacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacdo Infantil (DCNEI), em sua primeira versdo (Resolugdao CNE/CEB n° 1/1999),
atualizada por meio da Resolu¢cdo CNE/CEB n° 5/2009, € referendado e regulamentada
pelo MEC as “Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formag¢ao de Docentes da
Educacdo Infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental, em Nivel Médio, na
modalidade Normal”, em 19 de abril de 1999, pela Resolugao CNE/CEB n° 2/ 1999, que
resolve em seu Art. 1°

O Curso Normal em nivel Médio, previsto no artigo 62 da Lei 9394/96,
aberto aos concluintes do Ensino Fundamental, deve prover, em
atendimento ao disposto na Carta Magna e na Lei de Diretrizes e Bases
da Educagio Nacional, LDBEN, a formac@o de professores para atuar
como docentes na Educacdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino
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Fundamental, acrescendo-se as especificidades de cada um desses
grupos as exigéncias que sao préprias das comunidades indigenas e dos
portadores de necessidades educativas  especiais. (CNE.

RESOLUCAO CEB 2/99)

Conforme exposto pelo trecho do documento, percebe-se que as diretrizes para a
formacgao docente sdo formuladas a partir da flexibilidade no nivel de formagao proposto
pela LDB/96, reforcando um dos enfrentamentos, ainda presentes na atualidade em
relacdo a docéncia em creches e pré-escolas, que se refere a auséncia de exigéncia da
formac¢do em nivel superior. Ou seja, no curso de Pedagogia, para o cargo de professor
da Educacdo Infantil, objetivando o alcance da formacdo em nivel médio para a
certificacdo e regularizagdo desses professores. Ademais, o Parecer CNE/CEB n° 1, 1999
aponta que em 1996, era alarmante o nimero de professores que ainda nao possuiam o
nivel médio ou fundamental completos: somando “77.260 professores que tinham o
Fundamental incompleto e 57.666 o Fundamental completo. ” (OLIVEIRA e LEIRO,
2019, p.5).

Quanto a secundarizardo da formagdo do professor da E.I, destaca-se ainda a
priorizagdo da formacgdo de professores leigos do Ensino Fundamental, a partir da
regulacdo de financiamento estabelecida pela Lei n° 9.424/96, referente ao Fundo de
Manutenc¢io e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagdo do Magistério
(FUNDEF). Essa prerrogativa acentuou, ainda mais, a falta de investimentos e
responsabilizacdo publica quanto a oferta de programas destinados a formacao
profissional para o quadro docente da Educacgdo Infantil e Ensino Médio.

Essa diferenciacdo entre a formagao inicial minima exigida para os professores de
acordo com a etapa em que atuam, impactou diretamente na constru¢do da identidade e
valorizacdo profissional docente. Conforme andlise feita por Campos (1999), ocorreu
uma hierarquizagdo entre as classes de professores da Educacdo basica, constituindo
basicamente trés categorias diferentes: i) os professores generalistas, os que atuam na E.
I. e A. I. do E.F e formados em nivel médio; ii) os professores especializados por
disciplinas, que atuam nos Anos Finais do E.F. e Ensino médio, formado em cursos de
licenciatura de nivel superior; e, em uma terceira categoria, iii) os professores leigos, sem
qualquer formagao especifica, atuando principalmente nas creches.

Além disso, acrescendo uma categoria as andlises de Campos (1999), poderiamos
destacar como uma quarta categoria, os docentes que possuiam formacao inicial em nivel

superior, em qualquer licenciatura, e que passaram a assumir cargos de administracio e
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gestdo das institui¢cdes, conforme determinado na Resolu¢do CEB n.°1/99, ao instituir as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educag@o Infantil, a serem observadas na
organizacao das propostas pedagogicas das instituicdes de educagdo infantil integrantes
dos diversos sistemas de ensino:

Art. 3 § VI - As Propostas Pedagdgicas das Instituicdes de Educagio
Infantil devem ser criadas, coordenadas, supervisionadas e avaliadas
por educadores, com, pelo menos, o diploma de Curso de Formacao de
Professores, mesmo que da equipe de Profissionais participem outros
das éareas de Ciéncias Humanas, Sociais e Exatas, assim como
familiares das criangas. Da direcdo das institui¢des de Educacgdo Infantil
deve participar, necessariamente, um educador com, no minimo, o
Curso de Formagio de Professores (CEB/ Resolugdo n.°1/99).

Tal fato, quando analisado a luz de referenciais criticos e contra hegemonicos,
permite-nos debater alguns impactos dessas politicas emergenciais e politicas publicas de
certificaco® na formagdo docente da Educacdo Infantil. A dissociacio entre certificagio
e formacdo profissional expressa por essas politicas e acdes, evidenciam a secundarizagao
da formacdo e a desvalorizac@o das especificidades do trabalho docente nessa etapa de
ensino. Além disso, a precariza¢do do exercicio profissional do magistério, claramente
demonstrado pelas condi¢des de trabalho, pela baixa remuneracdo, pelas formas
contratuais e pelos planos de carreira (OLIVEIRA, 2008), interferem diretamente na
significacao social da profissao e na atividade pedagdgica desse segmento.

Outro aparato legal a ser evidenciado refere-se ao Referencial Curricular Nacional
da Educacgdo Infantil — RCNEI, criado em 1998 pelo ministério da Educacdo. Esse
documento constitui-se em um conjunto de referéncias e orientagdes pedagdgicas com a
finalidade de contribuir com a implementacdo de praticas educativas que pudessem
promover e ampliar as condi¢des necessdrias para o exercicio da cidadania das criangas
brasileiras (BRASIL, 1998).

Apesar de falta de consenso entre estudiosos da drea, o RCNEI configura-se, apesar

de tudo, como um documento avangado e ousado, mas que ndo resolve todos os

5 A expressdo “politicas de publicas de certificagdo” ¢ utilizada na literatura da 4rea como critica as
estratégias do poder puiblico para certificar os professores atendendo as exigéncias legais e
desconsiderando a dimensdo da formagéo e desenvolvimento profissional dos processos formativos.
Quanto a essa pratica na formagdo de professores da E. I. , Barreto (2011), ao discorrer sobre essas
politicas emergenciais de formagao, destaca que foram desenvolvidos programas especiais de formagao
que funcionava em modalidade semipresencial e costumavam utilizar recursos midiaticos diversos, ja
que havia necessidade de certificar um nimero alto de professores dos anos iniciais do EF e da EI, cuja
demanda nio poderia ser atendida pelos cursos regulares do Ensino Superior (ES), que ndo possuiam
as condigdes de curto ou médio prazo para fazé-la. Esses cursos deveriam atender também os
professores que ainda ndo tinham formacdo completa no Ensino Fundamental ou no Ensino Médio e
que, portanto, ndo poderiam fazer curso em Nivel Superior.
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problemas e contradi¢cdes que permeavam a educagdo infantil. Dentre as principais
correntes tedricas da drea que se posicionaram criticamente ao texto do documento,
destaca-se a perspectiva que sedimenta-se nos ideais construtivistas e p6s-modernos, que
defende que o professor e as praticas dentro da creche e pré-escola ndo devem estar
voltadas para o ensino (CAMPOS,2006) e a perspectiva alinhavada nos pressupostos da
Teoria Historico-Cultural, que analisa que ao considerar crian¢a como construtora de
seus proprios conhecimentos, oriundos do cotidiano, o RCNEI desconsidera o
conhecimento e o papel do professor como também constitutivos do ato de ensinar e de
transmitir conhecimento tedrico as criangas pequenas (XIMENES, 2015).
Ademais, conforme destaca Andrade (2011):

por mais que haja um consenso de que as instituigdes de educacdo
infantil tem como finalidade o desenvolvimento integral da crianga,
vinculando o cuidar e o educar, a maneira como esse processo sera
conduzido depende de valores e de questdes ideoldgicas, que podem
variar de instituicdo para instituicdo, ou mesmo de professor para
professor, sobretudo se ndo houver um projeto politico pedagégico
comum na instituicdo. Por isso, € essencial que essas questdes
ideologicas sejam discutidas no nivel das politicas publicas, para que
nio fiquem sob a responsabilidade de cada professor ou de cada
instituicdo (ANDRADE 2011, p. 35).

Assim, compreende-se que além das contradi¢des tedricas fomentadas pelo
Referencial, o documento ndo seria suficiente para garantir a melhoria da qualidade na
educagdo infantil, visto que ainda que as novas diretrizes contidas nesse documento
apontassem para melhorias na qualidade do atendimento, ainda havia (hd) um fosso entre
a legislacdo e a realidade.

No ano de 1999, o MEC apresenta os “Referenciais para a Formacdo de
Professores”, que indica as fungdes do professor e a necessidade de mudanca nos
curriculos dos cursos de formacdo. Nesses referenciais estdo destacados: os desafios
urgentes da formacao e da titulacdo dos professores leigos, a reformulacdo dos cursos de
formacao em nivel médio, a universalizagcdo gradual da formacdo em nivel superior para
todos os professores da educagdo infantil e Ensino fundamental (SOCZEK, 2015).

Esse documento também aborda o as competéncias “individuais” necessarias para
o papel dinamico do professor na sociedade atual, fomentando a “légica da

XA

performatividade” e da “autogestdo” (BALL, 2009), gerando a intensificacdo e a auto
intensificacdo do trabalho docente, relacionada com o tempo, o ritmo e a carga de
trabalho, mas também devido aos novos contornos do perfil docente almejado. Nesse

contexto, as competéncias sdo entendidas como construgdes individuais realizadas pelo
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professor, relegando-lhes a total responsabilidade sobre a sua formacdo e, para, além
disso, como organizador do projeto politico pedagdgico da escola e de relacionamento
com a comunidade (DUARTE, 2000).

Tal concepcdo € reforcada pela aprovacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formagdo de Professores da educagdo basica (DCNFP), em maio de 2001 que se
aprofunda na proposta de formacdo continuada de professores em nivel superior
apresentada pelo MEC, com a ideia nuclear de que “[...] ndo basta a um profissional ter
conhecimentos sobre o seu trabalho. E fundamental que saiba mobilizar esses
conhecimentos, transformando-os em agdo” (BRASIL, 2001a, p. 29). As contradi¢des
expressas nas diferentes legislacdes indicam que:

Os caminhos até aqui percorridos pela educacdo de modo geral e, em
particular, pela educagdo superior, apontam para um processo de
adequacdo do sistema educacional brasileiro a nova ordem, que permite
espaco para diferentes politicas: de formacgdo, de privatizagdo de
instituicdes, de descentralizacdo de recursos, dentre outras. O processo
de aligeiramento na formacdo de professores estd claramente delineado,
via reducdo das exigéncias e das condi¢des estruturais da formacdo. A
concepc¢do de formagdo presente nos documentos legais esta centrada
na figura de um professor que, na pratica, serd capaz de resolver os
problemas cotidianos, imediatos, no entanto, sem estar munido de
condi¢cdes concretas para pensar esta realidade na qual ele atua,
tampouco, modifica-la (MELO, 2007, p. 68).

A Resolugdo 01/2002 traz a “noc¢do de competéncias”, como nuclear da formagao
docente, instituindo, naquele momento histérico, um novo modelo que, segundo Veiga
(2002, p. 74), “restringe-se a dimensdo técnico-instrumental tornando-se uma simples
estratégia de adaptacao as necessidades praticas e imediatas do trabalho pedagdgico”. Ou
seja, um saber-fazer desprovido de criticidade e criatividade, de autonomia intelectual
docente. Nesse sentido, visa a “superacdo da formagdo pautada na qualificacdo
profissional, centrada em titulos e diplomas que atestariam o dominio de conceitos
técnico-cientificos, para o da formacao por competéncias” (SILVA, 200, p. 33).

A formacdo por competéncias € proposta, assim, em Oposi¢do a0 necessario
aprofundamento epistemoldgico, pautado no ensino, na pesquisa € na extensdo,
especificidades proprias da formacgdo oferecida pelas universidades em seus cursos de
formacdo inicial. Para Rodrigues (2005), as DCNFP pautadas na no¢do de competéncias
amparam-se em uma concep¢ao pragmatica e tecnicista de formagao docente, com énfase

na dimensao instrumentalizadora do conhecimento.
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4.3- Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia: a universidade

como l6cus de formagdo docente para a Educagdo Infantil

Ao fazermos um contraponto dessas contradi¢des da legislacdo com os desafios
para a formacao e atuacdo docente na Educacgdo Infantil destacamos que, no decorrer do
periodo de vigéncia da Resolugdo CNE/CP n. 1/2002, que fixou as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formagao de Professores da Educacdo Bésica, foi publicado, em 2005,
o Parecer CNE/CP n. 5/2005, de 13 de dezembro de 2005. Tal Parecer foi reexaminado
pelo Parecer CNE/CP n. 3/2006, de 21 de fevereiro de 2006, homologado pelo Ministério
da Educagdo e Cultura tratou das novas Diretrizes Curriculares para o Curso de
Pedagogia. A esse curso foi-lhe atribuida a formagdo de professores/as para exercer a
docéncia nas seguintes dreas: Educacdo Infantil, anos iniciais do Ensino Fundamental,
cursos de Ensino Médio na modalidade Normal, cursos de Educacao Profissional na drea
de servigos e apoio escolar, e outras dreas nas quais sejam previstos conhecimentos
pedagogicos (BRASIL, 2006).

As referidas diretrizes, embora tenham sido, assim como outras politicas de
educacdo, campo de embates epistemoldgicos e, sobretudo, politicos, constituem-se
marco, especialmente, no campo da formagao docente para a Educagdo Infantil, posto que
indica a necessidade de se assegurar processos formativos em consonincia com as
especificidades da educacao de criancas pequenas. Sendo assim, a legislacdo nacional
“normatiza a formagao dos profissionais para atuar nas instituicdes de Educacao Infantil,
particularmente em creches” (OSTETTO, 2000, p. 18).

Por isso, a defesa irrevogavel de varios pesquisadores, estudantes € movimentos
de profissionais da educacdo (ANFOPE, ANPAE, FORUNDIR, ANPED) de que a
formacao inicial docente para a Educacdo Infantil deva ocorrer em Nivel Superior, no
curso de Pedagogia. Essa defesa parte do pressuposto de que a formacdo docente
prescinde de uma formacgdo tedrico-pratica na docéncia, articulada aos fundamentos
pedagdgicos e sociopoliticos no contexto da organizacdo do trabalho da escola, opondo-
se a uma formacao técnica, pragmadtica, centrada no dominio dos contetdos especificos
ou na cultura da certificacdo. (SCHEIBE, AGUIAR, 1999; SCHEIBE, 2007, 2010;
GATTI, 2009).

As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia de 2006 oferecem
orientagdes para os cursos de Pedagogia e alteram a estrutura anterior dos cursos, ao dar

centralidade para a formacdo a docéncia para a Educacdo Infantil e para o Ensino
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Fundamental. Conforme o texto legal, a organiza¢do dos cursos de Pedagogia tem a

docéncia como base da formagao:

O curso de Pedagogia oferecera formagao para o exercicio integrado e
indissocidvel da docéncia, da gestao dos processos educativos escolares
e ndo escolares, da producdo e difusdo do conhecimento cientifico e
tecnolégico do campo educacional (BRASIL, 2005, p.5).

Em sintese, a partir desse marco legal, o curso de Pedagogia passou a se constituir
em espago formativo aglutinador da docéncia e gestao dos processos educativos. Ou seja,
o curso tem como especificidade oferecer formacgao especifica para que os alunos, futuros
pedagogos, possam atuar como professores na Educacao Infantil. Por meio de estrutura
curricular abrangente, dada sua especificidade generalista, o curso de Pedagogia,
compde-se de atividades tedrico-praticas, com a finalidade de propiciar condicdes
formativas para que o egresso, dentre outras atribuicdes profissionais, tenha condicoes de
planejar, executar e avaliar atividades educativas.

Os debates em torno da drea de formacao de professores, como Pimenta (2012) e
André (2010), indicam que a formacdo docente deve ser pensada como aprendizado
profissional ao longo da vida, o que implica o envolvimento dos professores em processos
intencionais e de planejamento que possibilitem mudancas rumo a uma praxis
pedagégica. Conforme apontado por Pimenta (2012), entre outras questdes, é necessario
que seja superada a histérica fragmentacdo entre pratica e teoria, a partir do conceito de
prdxis, em que formacdo do professor seja considerada uma atitude investigativa.
Portanto, deve envolver a reflexdo e a intervengdo na vida da escola, dos professores, dos
alunos e da sociedade. Assim, a valorizacdo e formagdo da identidade docente estdo
diretamente relacionadas com a politica educacional para essa drea, as concepgOes de
formagdo expressas pelas instituicdes de ensino superior, de condicdes de trabalho, de
carreira e de remuneracao.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia de 2006 oferecem
orientagdes para os cursos de Pedagogia, e alteram a estrutura anterior dos cursos ao dar
centralidade para a formacdo a docéncia para a Educacdo Infantil e para o Ensino
Fundamental. Conforme o texto legal, a organizacdo dos cursos de Pedagogia a partir da
aprovacdo das DCN dar-se-4 conforme a seguinte indicacdo:

O curso de Pedagogia oferecerd formacdo para o exercicio integrado e
indissocidvel da docéncia, da gestao dos processos educativos escolares
e nao escolares, da producio e difusdo do conhecimento cientifico e
tecnoldgico do campo educacional (BRASIL, 2005).
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Segundo Brzezinski (2007), a Resolu¢do apresenta alguns limites quanto a
reivindicacdo do Movimento Nacional de Educadores. Entretanto constitui-se a partir de
elementos normativos que sdo consenso no didlogo entre o instituinte e o instituido, como:
docéncia como base da identidade do pedagogo; base nacional comum como nicleo
essencial da formacgdo; concep¢do de docéncia explicitada que contempla aspectos da
concepgdo freireana; formacao do pedagogo que nao se restringe a docéncia para EI e
anos iniciais do Ensino Fundamental; formagao para gestao educacional e para pesquisa;
habilitagcdes extintas; possibilidade de superar a organizagdo curricular por disciplina; e
experiéncia docente como pré-requisito para o exercicio profissional em outras fungdes
(OLIVEIRA e LEIRO, 2019).

A formagdo no curso de Pedagogia, deve assegurar, dentre outras atividades a
realizacdo do estdgio curricular obrigatdrio, preferencialmente em institui¢des publicas
de ensino de Educacdo Infantil e Anos Iniciais do ensino fundamental. O estdgio nos
cursos de formacdo de professores visa possibilitar que os futuros professores se
apropriem da compreensdo da complexidade das praticas institucionais e das agdes ai
praticadas por seus profissionais, como a possibilidade de se prepararem para sua inser¢ao
profissional (PIMENTA, 1999). Sendo assim, podemos afirmar que, o curso de Pedagogia
€ o unico que oferece uma formacao especifica para que seus e suas egressas possam atuar
como professoras na Educacdo Infantil, por meio da realizacdo de atividades tedrico-
praticas e de uma formacao humana pautada na reflexao critica e contra hegemonica.

Entretanto, ha problemas histéricos no campo da Formacdo de Professores que
demandam intensos debates e busca de alternativas possiveis, no sentido de contribuir
para revigorar os processos formativos da docéncia. Especialmente, para a educagdo
infantil, h4d ambiguidades que ainda nao foram resolvidas, em certa medida por causa da
flacidez das politicas educacionais, que abrem possibilidades de que a formacao possa ser
realizada em diferentes institui¢des, algumas delas de qualidade duvidosa, além de
modalidades diversas (presencial, a distancia, semipresencial) e, até mesmo em nivel
médio, em cursos técnicos de magistério.

Apesar dos avancos expressos pela reconfiguracdo do curso de Pedagogia, nao
podemos nos esquecer que essas diretrizes se delineiam a partir das contradi¢des das
reformas no ensino superior, que assentadas na “teoria do capital humano” (GERMANO,
1994) que desvirtua o espaco universitario de sua funcdo precipua, situa o grande dilema
da educagao superior hoje: educagdo como direito social e bem publico ou educagdo como

negécio e mercadoria, manifestada pela instauragdo de um modelo de ensino superior
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excludente e privatista.

A formacdo universitiria da atual universidade neoliberal e operacional tem
contribuido para a ampliagdo da desigualdade social. A universidade tem
responsabilidade sobre o modelo de desenvolvimento da sociedade global, uma vez que
€ produtora e ndo apenas reprodutora de conflitos. Nesse sentido, Chaui (2014) tece
algumas reflexdes importantes acerca dos impactos de tal concep¢do nas universidades,
dentre elas a fragmentacdo, competitividade, produtivismo instaurados na universidade.
Em tal perspectiva, a concepcdo é a de que a atividade da docéncia se resume a
transmissao rdpida de conhecimentos e a pesquisa pauta-se nas exigéncias do mercado.

A autora fomenta a critica ao imperativo da “sociedade do conhecimento” em que
para atender as demandas econdOmicas, as instituicoes sdo constrangidas a ajustar seus
curriculos, a gestdo académica, os conceitos e procedimentos de formacdo de professores
e estudantes, os critérios e modelos de avaliacdo aos imperativos da ordem econdmica e
aos padrdes norteadores dos rankings internacionais a partir das prioridades curriculares
e disciplinares aderentes a ordem econdmica e o conceito de formacao como reciclagem
para as demandas do mercado de trabalho.

Dessa forma, sinaliza que as instituicdes civis e politicas, nas quais essa elite
financeira e politica atua, reproduzem um fendmeno inerente a forca do capital,
resultando em um cendrio onde: o Estado nio € mais capaz de prover as instituicdes; a
nova economia rompe com os modelos tradicionais do trabalho; e os beneficios da
educacdo globalizada se voltam mais aos individuos do que a sociedade.

Diante do exposto reiteramos a defesa pela universidade ptblica como lugar de
formacgdo de pensamento critico, uma vez que ela pode nos ensinar como selecionar. H4
de se ter uma criticidade para depurar a quantidade de informagdes em que somos
expostos e descartar tudo o que consideramos intitil ou nio indispensavel. A importancia
das universidades, portanto, ndo € a de criar uma verdade absoluta ou como diria Eco
(2013), uma enciclopédia tnica, mas propiciar um terreno compartilhado sobre o qual
valoriza-se toda diferenca como portadora de riqueza.

Nesse sentido, a defesa pela universidade (publica) e pelo curso de Pedagogia como
l6cus privilegiado de formagao e resisténcia as concep¢des hegemdnicas, nao refuta a
compreensdo de que o conhecimento estd intimamente ligado com o poder e que as
instituicdes universitdrias guardam estreitas relacdes com as exigéncias politicas e
econdmicas, prova disso sdo as contradicdes expressas pelas intencionalidades e

concepgdes diversas presentes na universidade.
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Além disso, a partir da compreensdo de que o DPD nio se esgota na formacao
inicial, corroboramos com Nascimento (2017) a respeito da necessidade de
sistematizacdo e adensamento da formagao docente, Nascimento enfatiza que:

A demanda por formacdo vai incidir ndo sé na ampliacdo da
escolarizacdo/qualificacdo dos profissionais da Educacdo Infantil,
sobretudo daqueles que trabalham nas creches, mas no estabelecimento
de plano de carreira e saldrios, e, além disso, na elaboracdo de uma
identidade profissional na e para a Educagdo Infantil (NASCIMENTO,
2017, p. 84).

Nesse sentido, a docéncia, como profissdo, € atividade complexa, que tem por
natureza ‘“constituir um processo mediador entre sujeitos essencialmente diferentes,
professor e alunos, no confronto ¢ na conquista do conhecimento” (PIMENTA;
ANASTASIOU 2005). De acordo com os estudos e pesquisas na drea de formagao de
professores, como o de Pimenta e Lima (2004) a formacdo de profissionais, tanto
universitaria quanto continuada, vem apresentando expansao constante. Especialmente
no Brasil, os trabalhos de investigacdo sobre a formacdo docente tém indicado um
consenso de que o investimento na qualificacio da formagdo é uma das formas de
melhorar o processo de ensino e aprendizagem.

Nessa perspectiva, enfatiza-se a atividade docente como eixo central de formacao,
atividade essa que se constitui na prética social do professor, que sofre influéncias das
ideologias e regulamentacdes politicas e, portanto, essas devem marcar um compromisso
com uma educacdo para a emancipacdo, como enfatiza Aguiar:

A formacgdo proposta para o profissional de educacdo do curso de
pedagogia € abrangente e exigird uma nova concep¢ao de educagdo, da
escola, da pedagogia, da docéncia, da licenciatura. Uma nova
compreensao que situe a educagdo, a escola, a pedagogia, a docéncia, a
licenciatura no contexto mais amplo das praticas sociais/ construida no
processo de vida real dos homens, com o fim de demarcar o caréter
sécio histdrico desses elementos (AGUIAR et al, 2006, p. 832).

Além disso, para Albuquerque (2015) o entendimento constante expresso pelas
reformulacdes dos documentos acima citados parece manifestar a urgéncia de insercao
do conjunto dos educadores e profissionais da educacdo numa perspectiva de
trabalhadores docentes, tomando a docéncia como agdo educativa, num movimento de
articulacdo com as necessidades que emergem da variedade constitutiva do cotidiano
escolar e ndo escolar.

No que tange as politicas publicas de formagdo continuada de professoras da

Educacdo Infantil, destaca-se como iniciativa importante a reconfiguracio da Rede
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Nacional de Formacdo de professores, que passou a ser regulamentada por meio da
Portaria do MEC n° 1.129, de 27 de novembro de 2009. A referida Portaria institui a Rede
Nacional de Formagdo Continuada dos Profissionais da Educagdo Bésica, formada por
IES publicas e comunitdrias sem fins lucrativos e pelos Institutos Federais de Educacgdo
e atuando em articulacdo com os sistemas de ensino e com os Foéruns Estaduais
(OLIVEIRA e LEIRO, 2019).

Posteriormente, essa portaria foi revogada pela Portaria do MEC, n° 1.328, de 22 de
setembro de 2011, que institui a Rede Nacional de Formac¢do Continuada dos
Profissionais do Magistério da Educacdo Bésica Publica e transfere a coordenagdo do
Comité Gestor da Rede para o Comité Gestor da Politica Nacional de Formacao Inicial e
Continuada de Profissionais da Educacdo Bdésica, que passa gestar as acdes e 0s
programas do MEC, da Capes e do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagdo
(FNDE).

Essas agOes indicam esforcos na dire¢do de uma formacdo inicial e continuada,
preocupada com o desenvolvimento profissional docente e seus reflexos na Educagdo
Basica. Pesquisas, como a de Dourado (2015), Freitas, H. (1999), Freitas, L.C. (2000);
Oliveira e Leiro (2019), Melo (2018) apontam para uma reconfiguracdo do contexto
educacional e na formac¢do docente no inicio desse século, sobretudo no que se refere as
politicas publicas e iniciativas do Governo Federal (Governo Lula 2003-2010 e Dilma
2010-2016). Esses governos criaram programas, projetos e ampliacdo de investimentos
que, além de criar condicdes para construcdo de politicas mais equanimes para a
formacgdo inicial/continuada e valorizagdo dos profissionais da Educagdo Infantil,
“também alicercaram nos estados e nos municipios as bases para o incremento de politicas
de ampla envergadura de formacao em servigo de docentes, entendidas como um direito
dos profissionais da educa¢do e como condi¢do indispensavel ao exercicio da profissao”
(GATTI et al. p.34).

Ressaltamos, ainda a constitui¢ao e/ou fortalecimento de movimentos, entidades,
foruns, conselhos com representatividade da sociedade politica e civil, como Anfope,
Anpae, Anped, Cedes, Capes, Forumdir, MIEIB e outras, t€ém travado uma luta histérica
em defesa da articulagdo entre o Sistema Nacional de Educacdo, as politicas de formacado
e valoriza¢cdo docente, bem como a consolidagdo de uma Base Comum Nacional para a
formacao inicial e continuada — a partir de uma s6lida formacao tedrica/pratica e pela
centralidade do trabalho como principio educativo na formacao profissional.

Assim, € interessante observar como essa relagao — “producao de conhecimento,
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movimentos sociais e producdo de politicas — interpelam-se e se relacionam, produzindo
influéncias, disputas e consensos, que acabam também por trazer novos contornos e
dilemas para a constru¢do da identidade da Educagdo Infantil e dos professores que
realizam sua atividade docente nesse segmento (CAMPOS, 2011).

O novo cendrio politico brasileiro, marcado por tensdes e contradi¢des politicas e
histdricas circunscritas ao longo do tempo e por novas contradi¢des do tempo presente,
ainda eram (e sao) muitos desafios na construcdo da identidade da Educacao Infantil e na
garantia do seu direito, dentre as quais destacam-se: a necessidade da ampliacdo da
oferta, as proposi¢cOes governamentais visando a politicas socioeducativas do tipo
compensatorio e os desafios pedagdgicos, curriculares e de infraestrutura; na formagdo e
identidade profissional das professoras (DOURADO, 2011; CAMPOS, 2011),
requerendo acdes cada vez mais coordenadas.

A busca pela ampliacdo da oferta e da qualidade social da educacdo infantil
também passa a orientar boa parte das politicas de educac¢do infantil, conforme constata-
se em documentos mandatérios, como as Diretrizes curriculares nacionais para a
educacdo infantil (BRASIL, 2009), ou em documentos orientadores, como os Pardmetros
basicos de infraestrutura para instituicdes de educagdo infantil (BRASIL, 2006) e os
Indicadores de qualidade na educacao infantil (BRASIL, 2009).

No cerne da discussdo sobre o desenvolvimento profissional de professores da
Educacao Infantil, outros documentos também merecem destaque, como os “Parametros
Nacionais de Qualidade para a Educacdo Volumes 1 ¢ 2” (MEC, 2006b) cuja discussao
contribuiu para as alteragdes realizadas em 2009, o documento Politica Nacional da
Educacdo Infantil: pelo direito das criangas de zero a seis anos a Educagdo, também de
2006, que pontua o compromisso municipal com a formagao continuada e em servigo de
professores da Educacao Infantil em exercicio, seja ofertado pelo seu préprio sistema de
ensino ou integrado ao sistema estadual.

Em 2009, foi elaborado o instrumento de autoavaliagao intitulado de “Indicadores
de Qualidade da Educacdo Infantil”, que em seu capitulo “Dimensdo Formacao e
Condicdes de Trabalho das Professoras e Demais Profissionais”, traz importantes
consideracdes sobre a especificidade da formacgao continuada para as professoras desse
segmenta, o que desperta para a necessidade de implantac¢do e implementacgdo de politicas
publicas mais consistentes no que tange a formacdo de professores. Contudo, o
documento também foi alvo de criticas por se constituir como um instrumento

autoavaliativo e por ser indutor de sua discussdo de formagdo continuada pautado na



149

noc¢do de competéncias e na responsabilizagdo do professor.

Ademais, algumas legislacdes impactam na alteragdo da ldgica constitutiva, no
financiamento, nas diretrizes, no curriculo e, sobretudo, na extensio de sua
obrigatoriedade. Dentre elas destacamos a Lei n°® 11.274/2006, que estabelece a ampliagcdao
do ensino fundamental para nove anos, com matricula obrigatéria a partir dos 6 anos,
suprimindo essa demanda da Educacgdo Infantil e a aprovacdo da Emenda Constitucional
n° 59, de 2009, ampliou a educacdo obrigatéria para a educagdo de 4 a 17 anos,
englobando a pré-escola (4 e 5 anos) e o Ensino Médio, junto ao ensino fundamental, o
que converge com a ampliacdo de financiamento publico para a oferta de vagas e para a
formacao de professores Educacdo Infantil, com a aprovagao da Lei n® 11.494/ 2007, que
amplia o FUNDEF para FUNDEB, Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da
Educacdo Bésica e de Valorizacao dos Profissionais da Educacao.

Com isso, amplia-se ndo apenas sua abrangéncia aos niveis e modalidades de
ensino atendido, mas impacta diretamente na formagdo dos profissionais a serem
contemplados com seus recursos, dentro de uma politica de valorizagdo profissional.
Silva (2011) destaca que isso se evidencia na medida em que, agora, na aplicacdo do
Fundeb, dever-se-a considerar os “profissionais da educagdo, em contraposi¢ido ao que
estabelecia a EC n° 14, de 1996, cuja redacdo remetia apenas aos profissionais do
magistério,

Com efeito, a nova formulacdo, mais do que apenas uma mudanca
semantica, fortalece as lutas e politicas que reconhecem que, na escola,
atuam ndo apenas profissionais ligados ao ensino em seu sentido
restrito, implicando a compreensdo de que a educacdo escolar envolve
e demanda a atuacdo de outros profissionais que também garantem e
viabilizam os processos educativos desenvolvidos, inclusive os
processos de ensino; € o caso dos profissionais vinculados a educagdo
infantil, ao apoio pedagdgico ao professor e aos servicos
administrativos da escola. H4, pois, no horizonte, uma nova visio da
escola e de quem nela trabalha. (SILVA, 2011, p. 233)

Ainda sobre esse texto constitucional, destacam-se também as disposicdes
permanentes do texto e as alteracdes na redacao no art. 206 pela EC n° 53, de 2006, em

seus incisos V e VIII, que dispde sobre:

Art 206 [...]

V — valorizacdo dos profissionais da educacdo escolar, garantidos, na
forma da lei, planos de carreira, com ingresso exclusivamente por
concurso publico de provas e titulo, aos das redes publicas;

[...]

VIII — piso salarial profissional nacional para os profissionais da
educacdo escolar ptiblica, nos termos de lei federal.

Pardgrafo tunico. A lei dispord sobre a categoria de trabalhadores
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considerados profissionais da educacdo basica e sobre a fixacdo de
prazo para a elaboracdo ou adequacdo de seus planos de carreira, no
ambito da Unido, dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios.
(BRASIL, 2006)

Nesse sentido, responsabilidade e agilidade para a implementacdo de planos de
carreira e agdes de formacgdo e valorizacdo para todos aqueles que dao sustentacdo aos
processos de trabalho na escola ptblica passa a compor a agenda publica de todos os entes
federados — Unido, estados, Distrito Federal e municipios, que deverdo garantir ainda o
piso salarial profissional nacional para os profissionais da educagdo escolar publica, nos
termos de lei federal , para os trabalhadores da educacao, conforme dispde o inciso VIII,
incluido pela EC n° 53, de 2006.

Contudo, apesar de a ampliacdo da oferta e da institucionalizagdo da Educacio
Infantil e da regulamentacdo do piso nacional salarial, representarem considerdveis
avangos nas politicas de Educagdo Infantil, sdo vérios os desafios e tensdes no processo
de implementacdo da obrigatoriedade da pré-escola (até 2016) e no desenvolvimento
profissional das professoras, visto que, ainda que essas politicas e programas representem
acOes governamentais progressistas, com a finalidade de responder as demandas sociais
€ aos compromissos sociais com a infancia, ndo rompe definitivamente com a légica
reformista, visto que os argumentos dos economistas sobre a rentabilidade dos
investimentos na infancia e as necessidades das elites dominantes em formar a forca de
trabalho futura permaneceram, assim como o movimento do empresariado a intervir
fortemente na agenda educacional (CAMPOS, 2011).

Além disso, em relacdo a educagdo infantil, permaneceu um siléncio legal sobre a
regulamentacdo e a defini¢do de orientacdes na valoriza¢do dos profissionais dessa etapa
da educacdo bésica em carreiras profissionais distintas da carreira dos profissionais da
educacdo. Assim, esses profissionais sao alocados para o apoio técnico e administrativo
ao ensino, ainda que estejam diretamente envolvidos com o trabalho pedagdgico, como é
o caso das chamadas “agentes educativas”, “auxiliares pedagdgicas”. Ressalta-se, ainda
a regulamentacdo do piso salarial nacional previsto pela EC n° 53, de 2006 foram alvos
de debates, resisténcias e embates intensos. Essa regulamentagao s6 se deu por meio da
Lei n° 11.738, de 16 de julho de 2008, que instituiu o piso salarial profissional nacional
para os profissionais do magistério publico da educagdo bdsica. No entanto, foi somente
em 2011, que o STF decidiu pela constitucionalidade dessa norma, porém, sem uma
decisao final quanto a carga horéria de 1/3 da jornada de trabalho a ser destinada para

outras atividades que ndo aquelas referentes a interagcdo com os educandos, as chamadas
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horas-atividades (SILVA, 2011).

Assomados a esses dilemas, entidades académicas e representativas da drea
alertavam para o risco da obrigatoriedade da pré-escola ocasionar uma fragmentacio na
institucionalizacdo da Educacdo Infantil (creche e pré-escola). Esse percurso enfatizou a
falta de consenso sobre a especificidade do trabalho pedagdgico nessa etapa, a partir de
discursos que, ora se ancoravam no bindmio cuidar-educar e na perspectiva antiescolar
para pensar sobre a especificidade dessa etapa, principalmente a creche, ora aproximava-
a, cada vez mais, a pré-escola a ldgica pragmaética do ensino fundamental em curso.

De acordo com Campos (2007), outro movimento refor¢a esse segmento etério: a
definicdo das expectativas de aprendizagem, base para as politicas de avaliacdo da
educacgdo bdsica e para os curriculos escolares, o que provocou alteracdes substanciais
entre a unidade pedagégica e de gestdo na educagdo infantil, além de fortalecer a relagdo
publico e privado como estratégia para a garantia da oferta e a vinculagdo com as politicas
sociais de educagdo e assisténcia, sobretudo na creche.

Algumas ag¢des e iniciativas vao ao encontro da preocupacdo em superar uma
possivel dicotomizacdo entre creche e pré-escola: acdes por mais oferta da educagio
infantil, incentivo e regulamenta¢do da formacao inicial de professores em nivel Superior
para atuarem nessa etapa, a programas para garantia da oferta, acesso e permanéncia das
criancas na escola, programas suplementares de material didético escolar, transporte,
alimentacdo e assisténcia a satde. Além disso, a defesa por melhores condicdes de
trabalho e valorizacdo profissional do professor da Educacao Infantil, ganha for¢a com as

alteragdes ocorridas na LDB a partir da Lei n° 12.056, em 2009, alterando o art. 61:

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

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

II — trabalhadores em educacdo portadores de diploma de pedagogia,
com habilitacdo em administracdo, planejamento, supervisdo, inspe¢ao
e orientagdo educacional, bem como com titulos de mestrado ou
doutorado nas mesmas areas;

Il — trabalhadores em educacdo, portadores de diploma de curso
técnico ou superior em drea pedagdgica ou afim. (BRASIL, 1996).

Além disso, a lei acrescenta, ainda, trés pardgrafos no artigo 62 da LDB,
determinando a promog¢do da formacao inicial, a formacao continuada e a capacitagdo dos
profissionais de magistério pela Unido, Distrito Federal, estados e municipios, em regime

de colaboracdo. Destaca, também, que a formacao inicial de profissionais de magistério
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dard preferéncia ao ensino presencial, entretanto admite que a formagdo inicial e
continuada, bem como a capacitagdo dos profissionais de magistério, possa fazer uso de
recursos e tecnologias de educacao a distancia (BRASIL, 2009b).

E nesse contexto de proposi¢des legais, paliativas e pontuais, que se gestou o
Prolnfantil. Trata-se de um curso em nivel médio, a distdncia, na modalidade Normal,
que se destina aos profissionais que atuam em sala de aula da educacdo infantil, nas
creches e pré-escolas das redes publicas — municipais e estaduais — e da rede privada, sem
fins lucrativos — comunitdrias, filantrépicas ou confessionais — conveniadas ou ndo, sem
a formagio especifica para o magistério®.

O programa foi constituido pelo MEC em 2005, em cardter emergencial, a partir
de iniciativas localizadas, como uma medida visando diminuir a precariedade na
formacao de professores da educacdo de criangas de zero a seis anos, considerando, as
metas do Plano Nacional de Educacdo (PNE), de 2001. Dentre as metas, a de elevar o
nivel da qualidade do ensino no Pais e garantir a formagdo dos professores, entre outras
—, a determinacdo da LDB — para que os entes federativos e a Unido realizassem
programas de formacdo para todos os professores em exercicio, utilizando também os
recursos da educagdo a distancia (art. 87, § 3°, III). Além disso, a Resolucdo n° 01, de
2003 do Conselho Nacional de Educagdo (CNE) — que determinou que os sistemas de
ensino oferecessem a formac¢do em nivel médio, na modalidade normal, até que todos os
docentes dessa etapa educativa tivessem, no minimo, essa habilitagio (BARBOSA,
2011).

O curso, com duracao de dois anos, coordenado pelas Secretarias da Educacio
Bésica (SEB) e de Educacdo a Distancia (SEED), trazia o curriculo organizado em duas
partes: a primeira correspondente a Base Nacional do Ensino Médio: Linguagens e
Codigos (Lingua portuguesa); Identidade, Sociedade e Cultura (Sociologia, Filosofia,
Antropologia, Histéria e Geografia), Matemdtica e Logica; Vida e Natureza (Biologia,
Fisica e Quimica); e, a segunda referente a Formacdo Pedagédgica (Fundamentos da
Educacdo (Fundamentos Sociofiloséficos, Psicologia e Histéria da Educacdo e da
Educacdo Infantil);Organizacio do Trabalho Pedagégico (Sistema Educacional
Brasileiro, Bases Pedagdgicas do Trabalho em Educacdo e Acao Docente na Educacdo
Infantil)).

Destacamos, ainda que o Proinfantil se constituiu como elemento importante na

% As informacdes foram retiradas do site oficial do MEC. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/proinfantil acesso em: 01/11/2020.
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luta pela valorizagdo do magistério e da profissdo docente na educagdo infantil, sobretudo
pela parceria estabelecida entre a SEB, SEED, professores pesquisadores e universidades
publicas de diferentes estados que historicamente contribuem com a resisténcia
propositiva da precarizagdo da formacdo docente para essa etapa, apontava-se para a
necessidades de formulacdo de politicas educacionais que garantissem melhoria das
condig¢des de trabalho e da formacao docente, em particular, na formacdo inicial em nivel

superior, objetivando a melhoria dessa etapa de ensino e sua expansao.

4.4- As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao inicial e Continuada
das professoras da Educac¢ao Infantil na “Roda Viva” das politicas educacionais
nacionais

“[...] A gente vai contra a corrente/ Até ndo poder resistir
Na volta do barco é que sente/ O quanto deixou de cumprir
Faz tempo que a gente cultiva/A mais linda roseira que hd
Mas eis que chega a roda viva/ E carrega a roseira pra ld.”
Chico Buarque de Holanda

A aprovacao do Plano Nacional de Educagdo (2014-2024), sancionada pela Lei
n° 13.005/2014, inaugurara uma nova fase para as politicas educacionais brasileiras
(DOURADO, 2015). Dentre as alteracdes nas politicas nacionais de formacdo de
professores, ressaltamos a aprovacao das Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para a
formacdo inicial e continuada dos profissionais do magistério da Educagdo Bésica — Res.
CNE n° 02/20135, instituida no governo de Dilma Rousseff, em cumprimento a meta 15
do PNE (2014-2024), substituindo anterior Resolugao CNE/CP n. 2/2002.

Meta 15: garantir, em regime de colaboracdo entre a Unido, os Estados,

o Distrito Federal e os Municipios, no prazo de 1 (um) ano de vigéncia
deste PNE, politica nacional de formagdo dos profissionais da educacdo
de que tratam os incisos I, II e III 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 educagdo bdsica possuam formacao especifica de nivel
superior, obtida em curso de licenciatura na drea de conhecimento em
que atuam. (BRASIL, 2014, p. 31).

As DCNFP (02/2015) constituem-se como um importante avango para o campo,
uma vez que sinalizam para maior organicidade nos projetos formativos. Ao contemplar
as diferentes caracteristicas e dimensdes da docéncia, enfatizam a necessdria articulagao
entre educacdo bdsica e superior, bem como, a institucionaliza¢do de projeto proprio de
formacdo inicial (ofertada preferencialmente de forma presencial) e continuada e sobre o

perfil do egresso, por parte das institui¢des formadoras. Ao terem por eixo a concepgao
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formativa e indutora de desenvolvimento institucional, a partir de uma base comum que
deveria ser garantida por meio de conteido (que poderdo ser organizados em dreas
interdisciplinares), podem contribuir para a constituicdo de nucleos especificos da
formacdo, primando pela identidade dos cursos, pela indissociabilidade entre teoria e
prética e entre ensino e pesquisa (Resolu¢ao CNE/CP n. 02, 2015).

Além disso, reforcam a necessidade de maior participacdo reguladora do Estado
para dar continuidade a implementagao das diretrizes até entdo vigentes para a garantia
do desenvolvimento profissional. Assim, ratificam principios que buscam contribuir para
a melhoria da formacdo inicial e continuada dos profissionais do magistério ao definir a
base comum nacional para a formacdo docente, demanda historica de entidades do campo
educacional, como referéncia para a valorizagdo dos profissionais da educa¢do, de modo
articulado, questdes e politicas atinentes a formacao inicial e continuada, carreira, saldrios
e condig¢des de trabalho. (DOURADO, 2015).

Nessa perspectiva € que as DCNs 02/ 2015, no seu paragrafo unico, indica que a
Formacao Continuada apresenta sua concepc¢ao de desenvolvimento profissional docente,
considerando além da formacdo e condi¢des materiais para o trabalho, voltando o olhar
para as necessidades formativas manifestadas no/do o contexto de atuacao do professor e
da sua prética docente, como pode ser vislumbrado no documento, especialmente nos
itens I e III citados abaixo:

I - Os sistemas e as redes de ensino, o projeto pedagdgico das
institui¢des de educagdo basica, bem como os problemas e os desafios
da escola e do contexto onde ela estd inserida;

IT - A necessidade de acompanhar a inovacdo e o desenvolvimento
associados ao conhecimento, a ciéncia e a tecnologia;

III - o respeito ao protagonismo do professor e a um espago-tempo que
lhe permita refletir criticamente e aperfeicoar sua prética

IV - O didlogo e a parceria com atores e instituicdes competentes,
capazes de contribuir para alavancar novos patamares de qualidade ao
complexo trabalho de gestdo da sala de aula e da institui¢ao educativa.
(BRASIL, 2015, p.14)

Destaca-se, ainda, no referido texto, o protagonismo do professor no seu processo
formativo, que tenha como égide a reflexdo critica sobre as priticas e o exercicio
profissional. Além disso, potencializa a constru¢do da identidade profissional docente,
que pode se desdobrar em diferentes ac¢des e projetos de formacao: desde formagao em
servigo (garantida no horério e local de trabalho) garantida pela prépria rede de ensino
até aos processos formativos em nivel de pos-graduacdo Stricto Sensu, atividades de

extensdo, grupos de estudos, reunides pedagdgicas, cursos, programas e acoes para além
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da formacdo minima exigida ao exercicio do magistério na educacdo basica. Assim, a
principal finalidade € a reflexdo sobre a prética educacional e a busca de aperfeicoamento
técnico, pedagdgico, ético e

Na mesma direcdo, € aprovada a EC n° 53 de 2016, substituindo “educagao pré-
escolar” por “educagdo infantil” no antigo texto da CF 1988 “VI — manter, com a
cooperacao técnica e financeira da Unido e do Estado, programas de educagdo pré-escolar
e de ensino fundamental; [...]. (BRASIL, 1988) e alterando a competéncia do municipio,
que agora deveria se organizar para assegurar € regulamentar programas e acdes nao
apenas que atingissem a pré-escola, como preconizado anteriormente, mas também
relativos a creche, portanto abrangendo toda a educacao infantil.

Para atender a essa demanda, as novas DCNs definem que é fundamental que as
institui¢des formadoras institucionalizem projeto de formacdo com identidade propria,
em consonancia com o Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI), o Projeto
Pedagogico Institucional (PPI) e o Projeto Pedagdgico de Curso (PPC). (DOURADO,
2015).

Assim, ainda que as acdes e iniciativas governamentais ndo tivessem esgotado os
dilemas e desafios para a formacdo de professores na Educacdo Infantil, a Resolugdo
CNE/CP n. 2/2015 foi recebida no meio académico como grande conquista da area da
educacgdo. Especialmente, porque foi concebida a partir de uma perspectiva dialégica, por
meio do debate entre diferentes entidades e associagdes da drea, com representatividade
politica e civil. Assim, tragcou novos contornos (ainda que lentos e singelos) no cendrio
educacional, rompendo com a no¢@o de competéncias, até entdo presentes como nuclear
nas diretrizes pos-LDB/96, mobilizando a criacdo de novas legislagdes, de pesquisas
académicas na drea da formacdo de professores, para a proposi¢cdo de melhorias da
qualidade do ensino, andlise da qualidade da formacao oferecida em diferentes cursos e
l6cus formativo e na regulacdo do Estado para melhores condi¢des de trabalho.

Contudo, quando “a gente pensou ter voz ativa” e “no nosso destino mandar”,

"’

“eis que veio a Roda Viva... e carregou o destino pra ld!”. Apesar da inferéncia poética,
o movimento da “Roda Viva” que se encarregou de delinear o novo cendrio foi decorrente
de um golpe politico, que culminou no impeachment da presidenta eleita Dilma Rousseff
em agosto de 2016, constituindo-se um marco no rompimento com a legalidade
democratica no Brasil, mediante a adocdo de novas politicas, programas e acdes do

governo federal, que ocasionaram numa ruptura e retrocessos nas politicas sociais e

educacionais e desmontes de conquistas histéricas no campo educacional.
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Nesse cendrio marcado por contradi¢des, pelo discurso de 6dio e ataques aos
professores e a escola puiblica, em 22 de dezembro de 2017, por meio da Res. n° 2 do
CNE, ¢ aprovada a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) para a Educacio Basica.
O documento aprovado sofreu duras criticas e oposi¢cdo dos educadores e das associagdes
do setor educacional que historicamente lutam em defesa da educacdo publica e
democratica, uma vez que ndo representa a concep¢do de Base Comum Nacional
construida coletivamente a partir do didlogo entre as entidades académicas, cientificas e
sindicais da drea educacional.

De acordo com Aguiar (2018) e Farias (2019), aprovada pelo CNE a partir de
documento do MEC, a BNCC se deu de maneira intempestiva, desvelando interesses
diversos e contraditérios, rompendo com processos coletivos de discussao e negociacdo
legalmente constituidos ao estabelecer uma Base Nacional que tomou o lugar de uma
concepcdo de Base Comum Nacional, conceito construido pelo movimento dos
educadores ao longo das lutas por uma educacao cidada.

A partir de um retorno a nocao de competéncias, a ado¢do de medidas imediatistas,
desvinculadas de um planejamento pautado em marcos de referéncia e nos diagndsticos,
privilegiando um conjunto de contetiidos e objetivos, sem o fundamental suporte de uma
referéncia que deixe claro o projeto de nacdo e educacdo desejadas. Assim, a BNCC tem
sido o carro-chefe das politicas educacionais do MEC, impactando diretamente nas
politicas de educacdo infantil e de formacdo docente. Ao secundarizar a articulagdo
federativa, a institucionalizacdo do Sistema Nacional de Educacdo, dada a concepg¢io
restrita de educacdo e curriculo, pautada nos “Campos de experiéncias: efetivando
direitos e aprendizagens na Educa¢do Infantil” (BRASIL, 2018) a BNCC, direcionada
para a educacao infantil, reforca o enfoque antiescolar e da concepgao liberal e idealista
de educacdo, se contrapondo a uma concepgao critica da educacdo infantil cidada como
um direito e como mediagdo para a emancipa¢do humana.

Nessa mesma esteira de retrocessos e autoritarismo, em 2018, inserida no quadro
das acdes da contrarreforma da educagdo basica (AGUIAR, 2018) apresenta-se a proposta
formativa da BNC para a Formacao dos Professores da Educacdo Basica, que culminou
na aprovacao, pelo CNE, da Res. CNE/CPn. 2, de 20 de dezembro de 2019 e pelo parecer
CNE/CP N° 14/2020, que instituiu as DCN para a Formagdo Continuada de Professores
da Educacdo Basica, BNC para a Formagao Inicial de Professores da Educacao Basica
(BNC -Formagdo), BNC para a Formacao Continuada de Professores da Educacdo

Basica (BNC-Formagdo Continuada), tendo como égide atender os direcionamentos da
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BNCC (BRASIL, 2017). Assim, todo o debate nacional expresso nas DCNFP Resolugdo
n. 02/2015 foi desconsiderado, dando lugar a mais uma involu¢io no campo da politica
de formacdo de professores.

Contraditoriamente a dltima DCN (Res. 02/2015), a nova Resolu¢cao CNE/CP n.
2/2019, o documento preliminar das novas DCN (02/2019), denominado: “Texto
Referéncia - Diretrizes Curriculares Nacionais e Base Nacional Comum para a Formagado
Inicial e Continuada de Professores da Educacao Basica”, reverbera a retérica reformista
de “baixos indices educacionais do pais em avaliagdes, atribuindo esse mal desempenho
a uma formacdo inicial de professores deficitiria (FREITAS e MOLINA, 2020). De
acordo com o documento:

[...] estudos apontam exatamente a precariedade da formagao inicial do
professor no Brasil, ao constatar que os curriculos relativos a essa
formacdo: (a) ndo se voltam para as questdes ligadas ao campo da
prética profissional;

(b) ndo observam relacio efetiva entre teoria e prética;

(c) t8m uma caracteristica fragmentdria e um conjunto disciplinar
bastante disperso; [...]. (BRASIL, 2019, p.7).

Entretanto, Freitas e Molina (2020), acautelam-nos que, ainda que os fundamentos
apresentados para a elaboracdo das novas DCN (Res. 02/2019) sejam pautados em
diagnésticos aligeirados e tendenciosos da realidade educacional brasileira. Notamos, por
outro lado, que o relatério apresenta propostas inspiradas em paises, como a Austrilia,
para a melhoria da formacao de professores: “Na Australia, um pais federalista como o
Brasil, os Estados sdo os principais responsaveis pela politica educacional, mas o governo
federal tem um papel importante na coordenagao dessa politica” (BRASIL, 2019, p. 12).

Com isso, além do retorno a retdrica da incompeténcia dos professores e das
institui¢des formativas, refor¢a-se a concepc¢ao reformista de gestdo do Estado pautada
no modelo gerencialista e nas politicas de accountability, buscando a
descentralizacdo/(des)responsabilizacdo do Estado. Sob o cunho de autonomia e
democracia aos entes federados, bem como o retorno a concep¢do de formagdo pautada
na no¢do de competéncias, a referida legislagdo ancora-se em uma concep¢ao pragmatica
e tecnocratica de formacdo docente, com énfase na dimensdo instrumentalizadora do
conhecimento, objetivando maior controle sobre o trabalho pedagégico.

Diante de tantos retrocessos em relagdo as conquistas histéricas materializadas na
resolucao anterior, diversas entidades, associa¢des e movimentos t€m se manifestado em
oposi¢do a elaboracdo dessas novas Diretrizes em substituicdo a Resolugdo CNE/CP n.

2/2015,visto que além de ter sido promulgado hd apenas quatro anos e por isso, nao ter
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sido nem sequer implementada em todo o sistema educacional, sua construcdo foi fruto
de uma intensa atuagcdo dos professores e correspondia aos ensejos de uma formacdo
s6lida, compromissada com a garantia de uma educagdo de qualidade, atuando
concomitantemente com as politicas educacionais, atendendo portanto as demandas da
BNCC (FREITAS E MOLINA, 2020).

Dentre os manifestos de associacoes e entidades em oposi¢ao as novas diretrizes,
destacamos o documento elaborado pela Anped e pela Anfope. Com &nfase na critica ao
apelo do relatério das novas diretrizes em favor das competéncias socioemocionais, 0
documento elaborado pela ANPED denuncia que:

[...] As competéncias emocionais figuram no Parecer do CNE como o
grande destaque da proposta de formacdo para os professores. Seu
vinculo com as demandas de formagdo do trabalhador necessirio ao
capital em sua atual fase de desenvolvimento € nitido, pois € preciso
forjar personalidades adaptdveis, flexiveis e, como novidade,
resilientes, assim, pautar a formagdo em competéncias socioemocionais
¢ inverter a l6gica da profissdo docente, a exemplo do que ocorre com
a escola a partir das reformas neoliberais, em que seu papel altera-se
com a adocdo da BNCC e suas competéncias e habilidades, o minimo,
o essencial para atuar no mercado de trabalho e para ser a escola do
acolhimento e da integracdo social, transforma o seu ethos.
(ASSOCIACAO NACIONAL DE POS-GRADUACAO E PESQUISA
EM EDUCACAO, 2019, p. 7).

Na mesma direcdo, a ANFOPE, emite uma nota de reptdio pela aprovagao pelo
CNE da Resolugdo que define as novas Diretrizes Curriculares para Formacao Inicial de
Professores da Educagdo Basica e Institui a Base Nacional Comum para a Formagao
Inicial de Professores da Educacao Bésica (BNC-Formagdo), em sessao realizada no dia
07 de novembro, sem divulgacdo. Ao contextualizar o cendrio contraditério e autoritario

em que essa aprovagao se efetiva “aligeiradamente”, o documento relata que:

Em tempo recorde, o CNE desprezando o posicionamento das entidades
e seus argumentos, aprova em sessao publica, totalmente esvaziada,
pois ndo divulgada, a ‘nova’ Resolu¢do sem discussdo com o campo
educacional. Essa ‘nova’ Resolu¢do é mais um retrocesso educacional
pois descaracteriza a formagdo docente afrontando a concepgdo da Base
Comum Nacional dos cursos de formacao de professores, que articula
indissociavelmente a formacdo e a valorizacdo dos profissionais da
educacdo, defendida historicamente pela ANFOPE. (ASSOCIACAO
NACIONAL DE FORMACAO DE PROFISSIONAIS DA
EDUCACAO, 2019)

Todavia, apesar das manifestacdes contrdrias e dentincias acerca do desmontes das
conquistas historicas representadas pelas diretrizes anteriores (DCN/2015), no dia

07/11/2019 o CP e a CEB do CNE, em sessdo extraordindria conjunta aprovaram, o
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Parecer e a Resolucdo que define as Diretrizes curriculares Nacionais para a Formagdo
Inicial de Professores da Educag¢do Bdsica e institui a Base Nacional Comum de
Formacao Inicial de Professores da Educacdo Bdsica.

E, ainda, no dia 20 de dezembro de 2019, a Resolugdo CNE/CP n. 2/2019 instituiu
as novas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial de Professores para a
Educagdao Bdésica e a Base Nacional, constituindo-se na efetivacdo do desmonte da
formagao de professores. No dia 20 de setembro de 2020, o CNE divulgou, em sua pagina,
o Parecer CNE/CP N° 14/2020 que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formagdo Continuada de Professores da Educagdo Bdsica e Base Nacional Comum para
a Formagdo Continuada de Professores da Educagcdo Bdsica (BNC-Formagdo
Continuada).

Assim € revogada a Resolucdo 02/2015, para aquelas institui¢des que ainda ndo a
implementaram, resguardando os direitos daquelas que iniciaram o processo com prazo
de 02 anos para se adaptarem. Destaca-se que esse processo constitui-se como um ataque
a autonomia das institui¢des universitdrias e de educacdo bdsica quanto a suas propostas
curriculares, pelo caréter prescritivo da nova resolucio e pela sua fundamentacio a partir
da experiéncias de outros paises (Austrdlia) que vém implementando as politicas
neoliberais, alinhadas exclusivamente as competéncias e contetido da BNCC e a l6gica
empresarial privatista que vem se impondo na educagdo bdésica pelos reformadores
empresariais (FREITAS, 2020)%’

E nesse cendrio atual, que expressam contradi¢des histéricas, desafios impostos
por um “passado” que insiste em se fazer presente, que a formacdo de professores
continua sendo apontada como um dos principais fatores que afetam a qualidade na
Educagdo Infantil. Entretanto, ndo ha como dizer que o desenvolvimento profissional
desses professores estd sendo prioridade, sobretudo no contexto atual, em que a
profissionaliza¢do docente ganha novos contornos a partir do alinhamento entre as novas
DCNs (02/2019), a BNC-Formacao e a BNCC, sobretudo no que tange ao controle do

trabalho docente e no “empresariamento da educagio”®®,

7 Por ser um fendmeno atual e ainda em andamento, os debates aqui realizados sdo subsidiados pelos
debates, documentos e manifestos realizados por associa¢des e universidades. Dentre eles, destacam-
se os sitios oficiais da ANFOPE, da ANPED ,0 blog “Formagdo de Professores”, gestado pela
professora Helena de Freitas, disponivel em https://formacaoprofessor.com/2020/05/20/base-nacional-
comum-da-formacao-continuada-de-professores-e-apresentada-pelo-cne/ e o Dblog “Avaliagdo
Educacional”, gestado pelo professor Luiz Carlos de Freitas , disponivel em
https://avaliacaoeducacional.com/2020/10/3 1/fgoei-carta-aberta-a-populacao-de-goias/

% Gongalves (et al. 2020), formula acerca do empresariamento da educagio ao se referir na concepgao da
educacdo pela 16gica mercantilista e sobre a privatizacio da educagao publica por producdo de material
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Assim, a reflexd@o sobre politicas de formagado de professores de educacgdo infantil,
aqui realizada, ndo se reduz a anélise de documentos legais, mas, compdem um arcabougo
tedrico-metodolégico que infere diretamente na construcio dos dados e andlises
construidos nas duas dltimas se¢des dessa tese. Principalmente, porque a construcio das
necessidades formativas de professoras e da politica municipal de formacio de Goiania
estdo circunscritas dentro dessas macros politicas nacionais e “internacionais”, e, das
novas politicas vigentes, o que aprofunda nosso conhecimento sobre as multiplos
determinagdes do fendmeno pesquisado.

Além disso, ressaltamos o carater “revolucionario” da educagdo, “a gente vai
contra a corrente, até ndo poder resistir” (HOLANDA, 1968), ao fomentar a urgéncia do
debate e da resisténcia propositiva de professores, alunos, movimentos e entidades da drea
educacional, em defesa da educacdo publica e cidada, e, de uma formacdo docente
pautada na autonomia e emancipacdo dos professores. Nesse sentido, ao retomarmos a
inferéncia poética de Chico Buarque, rememoramos também as palavras de Quintana, ao
nos lembrar que “Quem faz um poema, abre uma janela... salva um afogado”.

E nessa direcdo que apresentamos, nas préximas secdes, os dados construidos
na/pela pesquisa e as sinteses, ainda que provisorias, da totalidade do objeto, tendo em
vista o compromisso ético e politico da producao do conhecimento frente a transformacgao
da realidade social, pois, assim como € a poesia, sustentamos com Bertold Brecht, que “a

Unica finalidade da ciéncia estd em aliviar a miséria da existéncia humana. ”

didatico e de formacdo a partir da iniciativa privada, financiada por recurso publico.
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V- NECESSIDADES FORMATIVAS EM CONTEXTO: necessidades institucionais,

coletivas e individuais de professoras da Educacao Infantil da RME de Goiania

Acredito, assim como Federico Hebbel, que
“viver quer dizer ser partidario”. Ndo podem
existir apenas homens, estranhos a
cidade. Quem vive de verdade ndo pode ndo
ser cidaddo e ndo tomar partido.

~ 2

Indiferenca é abulia, é parasitismo, é
covardia, ndo é vida. Por isso odeio os
indiferentes “ Antdnio Gramsci

“A indiferenca é o peso morto da histéria”. Escolhemos as palavras de Gramsci
para iniciarmos a exposi¢do das sinteses e interpretacdes possiveis sobre o objeto
pesquisado, na compreensao de que nenhuma ciéncia € neutra. Nossa opcao por ouvir a
voz das professoras da escola publica € circunscrita na defesa de que atuar na escola é
acreditar em um projeto histérico de superacao da miséria, individualismo e exploracdo.
Por isso, advogamos que para ser professor-pesquisador € preciso tomar partido! Isso ndao
quer dizer que ndo se tenha rigor cientifico e epistemologico.

Tomar partido pela vida em detrimento da morte, pelo conhecimento cientifico e
ndo pelo técito, pela formagdo critica e humanizadora confrontando a alienacdo e a
barbdrie. Nos, na condicao de intelectuais criticas da educagdo, também tomamos partido
em defesa da nossa categoria, que somada a outras tantas, contribuem para a luta de
classes em geral. Por isso, compreendemos que conhecer in loco o universo em que as
professoras constroem e manifestam sua identidade profissional, necessidades
formativas, atividade de ensino e formacao, possibilitaram a apreensdo do objeto no seu
movimento do real, tomando a dimensdo reprodutora e transformadora ciéncia.

A constru¢do logica do método de investigacdo que orientou essa pesquisa,
possibilitou-nos uma constru¢do tedrica (instrumento 16gico) para a interpretacdo do
objeto, possibilitando-nos captar as mediacdes essenciais que compdem o objeto em seu
movimento real, como complexa rede que constitui e €, a0 mesmo tempo, constituida pelo
objeto na sua totalidade, num movimento dialético entre as partes-todo e todo-partes.

A historicidade construida ao longo desse estudo possibilitou-nos apreender a

centralidade que o “trabalho” ocupa para a constitui¢do do sujeito, no caso do professor,

% Tradugdo de Cldudia Tavares (2018) a partir da versdo publicada no livro Odio gli indifferenti (Mildo:
Chiarelettere Editore, 2011)
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trabalho docente. Destarte, as categorias marxistas “trabalho” “consciéncia” e
“alienagdo”; e, a teoria da atividade apresentaram-se como estofo tedrico fundamental
para a compreensdo de que: conceber o trabalho docente como atividade vital das
professoras, nos possibilitaria chegar mais perto de compreender os sentidos e
significados que as professoras da Educacdo Infantil atribuem aos seus processos
formativos (formagao continuada).

Partindo da perspectiva de que “toda ciéncia seria supérflua se a forma de
manifestagdo (a aparéncia) e a esséncia das coisas coincidissem imediatamente” (MARX,
1974, p. 939), para captar o objeto na totalidade confrontamos os dados construidos pelas
diferentes estratégias metodoldgicas da pesquisa, sob a égide do referente tedrico desse
trabalho, a partir da compreensdo que a formacdo da consciéncia humana e o
desenvolvimento profissional das professoras (sentido-significado do trabalho docente)
tem a sua génese na formacao ou manifestacdo de uma necessidade.

Assim, a identificacdo e andlise das necessidades formativas confrontadas com o
conteido das acdes de formacdo continuada, possibilitou-nos identificar os elementos
orientam a atividade docente das participantes da pesquisa, descobrindo os motivos e as
significacdes que essas atribuem a formacdo continuada que vivenciam no ambito da
RME/ Goiania, levando em consideracao as suas condi¢des concretas.

A constituicdo e/ou manifestagdo das necessidades precedem a acdo como
elemento da atividade de formacdo. Esse processo se constitui num mecanisSmo
psicolégico de motivacdo, que resulta no motivo, na causa que impulsiona a acdo do
professor para a satisfacdo das suas necessidades de formacao. Assim, a identificagcdo das
necessidades formativas e dos motivos das professoras constituiram-se um elemento
fulcral para captar o objeto na sua esséncia.

Contudo, hé de se considerar que as necessidades e os motivos das professoras,
estdo interligados com as condi¢des concretas em que elas exercem sua atividade
profissional (docéncia). Sendo assim, os condicionantes politicos, econdmicos, sociais,
pedagdgicos, psicoldgicos, coletivos e institucionais produzem e transformam as
significacdes das necessidades e dos interesses que motivam os professores a
participarem da formacdo continuada. Essa inter-relacdo atrela as necessidades das
professoras a instituicao educativa, visto que essa € o [dcus da sua atividade profissional.

Partindo dessas premissas, para identificar e analisar as necessidades formativas
das professoras e as suas relagdes com os processos formativos vivenciados, precisamos

considerar o contexto e as condigdes concretas em que as professoras realizam sua
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atividade docente. Além disso, as elaboracdes realizadas ao longo da pesquisa nos
possibilitaram vislumbrar que sdo muitos os (des) caminhos existentes entre as intengdes
e as agcdes propriamente ditas, entre o proposto e o efetivado.

Conforme anunciada anteriormente, a constru¢do do conceito de necessidades
formativas empreendido nessa pesquisa se deu com base nos pressupostos tedrico-
metodolégicos da psicologia marxista (Histérico-Cultural), sobretudo a partir das
contribuicdes da Teoria da Atividade (LEONTIEYV, 1978). Nessa dire¢do, compreende-se
que os motivos que impulsionam os professores a participarem das a¢des de formacgao
continuada forma-se sobre a base das suas necessidades formativas. Ancoradas nos
pressupostos tedricos adotados compreendemos, ainda, que essas necessidades ndo se
formam a partir de uma visdo idealista de subjetividade e nem positivista de
materialidade, ou seja, ndo se formam nem dentro, nem fora da cabec¢a do individuo, mas
a partir do movimento dialético individuo-pratica social. No caso especifico das
professoras, cuja atividade principal € o ensino, suas necessidades formativas se
constituem e se manifestam atreladas a atividade docente.

O Estudo de Caso, realizado na Educagdo Infantil no municipio de Goiania,
apresentou-se a nds, como possibilidade de captar o objeto através da sua materialidade
histérica e apreender (pelo movimento do pensamento) algumas das politicas e praticas
que impactam na forma organizativa do trabalho docente na Educagdo Infantil e na
manifestacdo/desencadeamento das necessidades formativas e do desenvolvimento
profissional dos professores. Dessa forma, apresentamos os dados construidos e as
sinteses (provisorias) sobre o objeto pesquisado nessa e na proxima secao.

Essa escolha se deve pelo método de exposicdo empreendido nessa pesquisa, que
considera a relagdo metabdlica das nossas sinteses sobre o objeto em consonancia com os
dados construidos ao longo da pesquisa. Assim, caracterizar o universo e as participantes
da pesquisa possibilitou-nos apreender as necessidades formativas das professoras em
contexto, bem como 0s motivos e as condi¢des concretas (materiais € ndo materiais) em
que realizam sua atividade docente e que vivenciam seus processos formativos. Esse
movimento do real foi o que nos possibilitou captar o objeto em sua totalidade.

De acordo com Goode e Hatt (1968 apud LUDKE; ANDRE, 1986, p. 17), um
caso “[...] se destaca por se constituir numa unidade dentro de um sistema mais amplo e
o interesse incide naquilo que ele tem de tnico, de particular, mesmo que posteriormente
venham a ficar evidentes certas semelhangas com outros casos ou situagdes. Assim, o

movimento do pensamento para compreender as relacdes entre as politicas de formacao
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continuada de professores no ambito municipal e as concretas necessidades formativas de
docentes da Educacao Infantil se deu através da materialidade histérica da vida desses
professores dentro da Rede Municipal de Ensino (RME) de Goiania.

Entretanto, ressaltamos a complexidade em delinear como se deu a constitui¢ao
dessa politica de formacao docente da RME de Goiania, uma vez que, partir de uma
perspectiva dialética, exigiu de nés uma compreensao da realidade em movimento, em
busca dos seus multiplos determinantes. Isso significa, do ponto de vista da pesquisa, que
foi necessdrio a articulagdo entre as construgdes tedrico-praticas sobre o objeto e os
diferentes procedimentos e instrumentos metodoldgicos para compreender como se
materializaram as politicas de formacao continuada de professores no municipio e de que
forma elas sdo vivenciadas e percebidas pelas professoras.

Para tanto, utilizamos uma variedade de fontes de informacgdes, andlise
documental de politicas, projetos e documentos oficiais do municipio e entrevistas, em
vistas de apreender a historicidade e a Estrutura Organizacional da Secretaria Municipal
de Educacdo (SME) de Goiania, sobretudo no que tange a Educacio Infantil.

Apresentamos a Politica de Formag¢do Continuada da Rede da RME, assim como
as suas acoOes efetivadas desde a sua implementacdo até o ano em que a pesquisa foi
realizada (2013-2019). Apresentamos, ainda, o Projeto Formativo para a Educac¢do
Infantil (2013 — 2019) , o Documento Curricular da Educagdo Infantil da SME e o
Projeto Politico-Pedagogico do CMEI pesquisado (2020). Tais documentos foram
disponibilizados pela SME, por vias da Geréncia de Formagao de professores (GERFOR)
e alguns estdo disponiveis no blog da Geréncia Pedagdgica da Educacdo Infantil da
SME" .

Na intencdo de captar os varios elementos constitutivos da configuragao das
politicas de formagao docente no municipio, realizamos uma pesquisa documental, “com
o objetivo de construir um corpus satisfatorio, esgotar as pistas capazes de fornecer
informacgdes interessantes” para a compreensdo e contextualizacdo das Politicas de
formacao docente da RME a partir das informagdes contidas nos documentos oficiais da
SME de Goiania. Além disso, “muito frequentemente, o documento permanece como o
unico testemunho de atividades particulares ocorridas num passado recente”.
(CELLARD, 2008, p. 295).

Para o levantamento e investigacdo das necessidades formativas das professoras da

0 Blog da GEPEI https://educacaoinfantilrmegoiania.blogspot.com/p/acoes-formativas.html acesso em
02/01/2020
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Educacdo Infantil, contamos com a participagdo de 17 profissionais do quadro
pedagégico do CMEI, sendo 9 professoras e 8 Auxiliares de Atividades Educativas
(AAE). A proposta inicial da pesquisa foi investigar as necessidades formativas das
professoras regentes, entretanto, a partir da pesquisa documental e da pesquisa
exploratoria emergiu a necessidade de incluirmos as AAEs na pesquisa. Essa inclusdo se
justificou, visto que, além das contradi¢des e precarizagdo que historicamente circundam
o seu trabalho, identificamos que os projetos e acdes de formacdo docente oferecidas
pelas diferentes instancias da RME abarcam essa profissional pela compreensdo de que
estdo diretamente ligadas as criancas no cotidiano das institui¢des; € ao trabalho
pedagégico do CMEL
Ademais, apesar de nos opormos a formacao inicial minima exigida e a natureza
do cargo em relagdo ao trabalho pedagdgico realizado com as criangas, compreendemos
que ndo se trata de um cargo “temporario” ou “emergencial” conforme anunciada na sua
génese, mas a sua ocupacgdo ja foi regulamentada pela Lei. A Resolugdo N° 014/1999
prevé:
Art. 42. A instituicdo de Educacdo Infantil deve ter, em seu quadro
administrativo, secretario e/ou auxiliar de secretaria com, no minimo, o
Ensino Médio; § 3° Os agrupamentos ou turmas, em jornada integral,
deverdo contar, necessariamente, com, no minimo, um professor e um
auxiliar do professor, por turno, observados os incisos do artigo 29.
Art 13- § 1°. Deve ser assegurada a presenca de um agente educativo
para cada conjunto de quinze criangas, de zero a trés anos de idade. §
2°. Deve ser assegurada a presenca de um agente educativo para cada
conjunto de quarenta criancas de quatro a seis anos de idade. § 3°. Deve
ser assegurada a presenca de um agente educativo para cada grupo que
tenha aluno com necessidades educacionais especiais. (GOIANIA,
CME, 1999)

Além da distribuicdo dos AAE em relacdo ao quantitativo de criangas nos
agrupamentos da Educagdo Infantil ser regulamentada pelo CME, os documentos
analisados possibilitaram-nos saber que, na atualidade, todos os agrupamentos da
Educacao Infantil da RME de Goiania contam com, no minimo um professor regente e
um AAE.

Enfatiza-se que, ao incluir as AAE como participantes dessa pesquisa, nao
pretendemos desconsiderar as especificidades do trabalho docente e da identidade
profissional do professor, pois assim como o corpus tedrico dessa pesquisa, a resolu¢cdo
referida anteriormente também esclarece, no seu Paragrafo 4° que “O agente educativo
nao substitui o profissional da educagdo nos seus impedimentos, ficando responsével pelo

grupo de criangas outro profissional da educagao”.
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Entretanto, acreditamos que além de possibilitar-nos uma compreensio mais
ampla sobre o objeto da pesquisa, essa inser¢do pode ser propositora de acdes formativas
que superem a dicotomia construida historicamente entre as atividades de educacdo e
cuidado realizadas com a crianga na educagdo infantil, bem como contribua para uma
reflexdo critica e propositiva sobre um plano de formacdo, carreira e de saldrios para esse
as profissionais que ocupam esse cargo.

Portanto, visando a compreensdo do movimento do real em que o objeto se
constitui e do contexto em que as professoras realizam sua prética social, apresentamos o

universo e as participantes da pesquisa.

5.1- O UNIVERSO DA PESQUISA: do processo de municipalizacao da Educacao
Infantil a Politica de formacao continuada de professores da RME

Para a caracterizacdo da Educagdo Infantil na Rede Municipal de Goinia e
delineamento dos processos formativos e de valorizacao profissional, realizados no seu
ambito, analisamos alguns documentos para a constru¢do dos tragos essenciais do objeto
e do universo da pesquisa, dentre eles destacamos : a Proposta Politico-Pedagégica da
Educacdo Infantil da RME-Goiania (2014-2019), o Regimento Interno da SME
(2000/2009/2016), o documento orientador Trabalho Articulado em Rede — Orientagdo
para elaboracdo do PPP das institui¢des (2018), o Documento Curricular da Educacio
Infantil da RME (2017), o documento Indicadores de Qualidade da Acdo Pedagbgica na
Educacdo Infantil do Municipio de Goiania, dentre outros. Os documentos estdo
disponibilizados, de carater publico, na pagina da internet da Secretaria Municipal de
Educacio de Goiania’" no blog’? da Geréncia de Educagio Infantil (GEI) e no blog da
Gerencia de Formacao dos profissionais (GERFOR) da SME de Goiania.

Entretanto, concebemos que a producao dos textos e dos dados que constituem os
documentos, bem como a constru¢do dos seus discursos politicos, ndo se deram isentas
das contradi¢des, das contingéncias e das influéncias politico-ideoldgicas das discussdes
e determinacdes das politicas publicas educacionais no Brasil.

Para Mainardes (2006, p. 97), “atuam nesse contexto as redes sociais dentro e em

torno de partidos politicos, do governo e do processo legislativo. Para tanto, recorremos

"10s documentos estdo disponiveis no sitio da SME — Goinia
http://www.sme.goiania.go.gov.br/site/index.php/institucional/documentos-oficiais e ainda no blog da
Geréncia de Educacao Infantil é https://educacaoinfantilrmegoiania.blogspot.com/ e no blog da GERFOR
http://cefpe.blogspot.com

72 Blog é uma palavra de origem inglesa que resulta da simplificacio do termo weblog.
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a abordagem do “ciclo de politicas””?, tal como proposto por Ball e Bowe (2001)
(SHIROMA, CAMPOS e GARCIA, 2005; MAINARDES, 2007). E também nesse
contexto que os conceitos adquirem legitimidade e formam um discurso de base para a
politica”. Ademais, reconhecemos a impossibilidade de uma posi¢do de neutralidade
cientifica das pesquisadoras, uma vez que, em uma unidade dialética, estamos implicadas
nos documentos, nos fatos, nos fendmenos e nas consequéncias do conhecimento
produzido. (SHIROMA, CAMPOS e GARCIA, 2005)

Portanto, na tentativa de compreender os documentos em sua totalidade, ou seja,
a partir de amplo e multifacetado escopo, buscamos outras fontes com o intuito de maior
significacio histdrica e politica do contexto em que os documentos analisados foram
elaborados e efetivados. Porquanto, além documentos oficiais da RME de Goiania,
analisamos alguns documentos legais, produzidos na esfera do governo federal, dados
qualitativos e quantitativos provenientes de instituicdes que realizam pesquisas e
estatisticas educacionais, como Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira (INEP) e Ministério da Educagdo e Cultura (MEC) e entrevistas com
quatro professoras (formadoras de formadores) que ocupam/ocuparam cargos de gestdo
na SME’ e tiveram participagio efetiva na elaboragio e/ou efetivacdo das politicas de
formacdo de profissionais da RME.

A constru¢do das dimensodes historicas e politicas da Educacdo Infantil da RME
de Goiania apresentadas, nessa secdo, contou, ainda, com a produ¢do do conhecimento
expressos em varios estudos e investigacdes desenvolvidos acerca do assunto. Dentre as
pesquisas que nos possibilitaram a contextualizacdo, destacamos a pesquisa intitulada
“Politicas publicas e educacdo da infdancia em Goids. historia, concepgoes, projetos e

Prdticas””

realizada no ambito do Grupo de Estudos e Pesquisas sobre a Infincia e sua
Educacdo, vinculado ao Nucleo de Estudos e Pesquisas da Infincia e sua Educagdo em
diferentes contextos, coordenado pela professora Dra. Ivone Garcia Barbosa, da

Faculdade de Educacdo da UFG. E, ainda, as pesquisas que compdem a obra “Para além

73 Este método constitui-se num referencial analitico flexivel e dindmico, que destaca a natureza complexa
da politica, enfatiza as relagdes micropoliticas e a atuacdo dos agentes no processo de sua implementacao.
Conforme Mainardes (2006, p. 58), sdo caracteristicas do ciclo de politicas: “[...] a desconstru¢do de
conceitos e certezas do presente, engajamento critico, busca de novas perspectivas e novos principios
explicativos, focalizacdo de préticas cotidianas (micropoliticas), heterogeneidade e pluralismo e articulagdo
entre macro e microcontextos”.

% Visando a garantia dos principios éticos que subsidiaram essa pesquisa, ndo detalharemos os cargos
ocupados pelas professoras formadoras em vistas de garantir o anonimato das participantes de pesquisa. No
entanto, evidencia-se que os dados e andlises que elas nos possibilitaram auxiliaram-nos na compreensao
de miltiplos determinantes em torno do objeto de pesquisa.

75 O relatério da referida pesquisa estd disponivel em http://nepiec.com.br/producoes_e_publicacoes.as
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da escola: por uma politica publica intersetorial”’® (CLIMACO; LOUREIRO 2013),
com destaque a pesquisa intitulada “A a¢do pedagdgica na educagdo infantil: sentidos e
significados atribuidos por professoras da Rede Municipal de Educagcdo de Goidnia”
(FERREIRA, 2017).

Ademais, as teses e dissertacdoes que compuseram o Estado da questdo dessa tese
e algumas outras pesquisas que versavam sobre a estrutura, politicas e praticas formativas
da RME de Goiania, nos auxiliaram na caracterizacio da RME de Goiania e na
compreensdo de alguns marcos histéricos da municipaliza¢cdo da Educacao Infantil e na
profissionalizacdo dos professores que atuam nessa etapa de ensino em Goiania, dentre
elas destacamos: Barbosa (1999; 2008), Barbosa, Alves e Martins (2005), Barbosa,
Alves, Martins, Magalhdes (2004), Ferreira (2017), Souza (2015), Ribeiro (2018), Morais

(2018), Alves (2002); Magalhaes (2004), Campos et al. (1991), dentre outros.

5.2. O processo de municipalizacao da Educacao Infantil no ciclo de politicas

A organizagdo histérica do atendimento as criangas a partir da nova Constitui¢ao
Federal (CF) de 1988 e do Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA) em 1990,
preconiza, dentre outros avancos na causa da infincia e adolescéncia, a defesa das
criancas como cidadas, portanto, consideradas como sujeitos de direito e o dever do
Estado, em regime de colaboragdo entre os entes federativos no Brasil, em garantir esses
direitos’’. Entretanto, vale destacar que, apesar dos inimeros impactos e avangos que esse
novo olhar sobre a infancia representou, a institucionalizacdo e municipalizacdo da
Educacdo Infantil se deram no seio da reforma educacional, na década de 1990, em
func¢do das diretrizes que orientam a reforma dos estados, em especial pelos preceitos do

“gerencialismo”’8

que orientaram as novas configuragdes dos sistemas educacionais,
marcadamente pela articulag@o entre as esferas publico e privada (chamadas organizacgdes
sociais). No cerne dessa contradi¢do, emerge Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo
Nacional (Lei nimero 9.394, de 20 de dezembro de 1996), como forma de garantir os

novos direitos e deveres educacionais fundamentais” ditados pela CF (1988), mas

76 FERREIRA, Euldmpia Neves. Educacdo Infantil na gestdo 2001-2004: marcas de uma trajetéria. In:
CLIMACO, Arlene C. de Assis; LOUREIRO, Walderés Nunes (Orgs.). Para além da Escola: por uma
politica publica intersetorial. Goiania: Anpae/FUNAPE, 2013.

77 Previsto no artigo 23 da Constituicdo Federal de 1988.

78 Essa discussdo sob os impactos das reformas e dos preceitos gerencialismo na educacdo brasileira ja foi
expressa na primeira secdo dessa tese. Para maiores compreensdes ler SHIROMA (2010),

7 A Constituicdo Federal de 1988, no seu artigo 227 institui que “ 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 satde, a
alimentacgdo, a educagdo, ao lazer, a profissionalizacdo, a cultura, a dignidade, ao respeito, a liberdade e a
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também em resposta as exigéncias dos organismos internacionais de elaboracdo e a
implantacdo de politicas sociais para a infancia.

Pesquisas e debates amplamente realizados em universidades, governos e veiculos
mididticos analisam os efeitos da reforma educacional dos anos de 1990 no processo
inser¢do da Educacdo Infantil e apontam para a emergéncia de novos marcos regulatdrios
que reorientam dimensdes importantes da politica educacional, tais como financiamento,
curriculos, gestdo e trabalho docente (CAMPOS, 2008; ROSEMBERG, 2002;
MARQUEZ, 2006). Esses marcos também podem ser observados sobre varios aspectos
no ambito do processo de institucionalizacdo e municipalizacdo da educacdo infantil no
Brasil, uma vez que os sistemas de ensino tiveram que se adequar para a efetivacao das
novas regras, leis e normativas federais, e garantir o direito a educacdo das criangas
pequenas a partir das novas estratégias politicas adotadas pelo governo brasileiro, no que
tange o atendimento das criancas de 0 a 3 anos, que reconfiguram as orientagdes e as
relagdes entre o Estado e a esfera privada (constituida em especial pelas chamadas
institui¢des sem fins lucrativos).

Os dados assinalam a existéncia de uma relacdo direta entre esse processo e as
recomendacdes existentes nos documentos elaborados pelos organismos internacionais,
que apontaram diretrizes para a reconducdo e reducao dos recursos a serem aplicados na
educacdo de criancas de 0 a 3 anos — atendidas em creches — sendo aceitdvel e até
aconselhdvel essa mudanca (diminuicdo) na quantidade de horas de atendimento,
coadunando assim, com o incentivo da educacao infantil em institui¢cdes pré-escolares,
que possibilitam aproveitar espacos ja institucionalizados, permitindo aplicar as verbas
em consonancia com o ensino fundamental (BARBOSA,2008).

Outro aspecto que destacamos € a regulamentagao da transferéncia de servicos do
Estado para organizacdes sociais (privadas) pelas leis gerais de educagdo brasileira, de
modo particular, naquelas que orientam as politicas de educacao infantil. O artigo 18, da
LDB 9394/96, ao tratar da composi¢do dos sistemas municipais de ensino incorporam as

instituicdes de educacdo infantil criadas e mantidas pela iniciativa privada® na rede

convivéncia familiar e comunitaria, além de colocé-los a salvo de toda forma de negligéncia, discriminagao,
exploragdo, violéncia, crueldade e opressdo”. (BRASIL, 1988). Em paragrafo tnico o art. 29, da LDB diz
que a Educacdo Infantil, 1* etapa da educacgdo basica, tem como finalidade o desenvolvimento integral da
criancga até 6 anos de idade, em seus aspectos fisico, psicoldgico, intelectual e social, completando a acio
da familia e da comunidade (BRASIL, 1996).

80 LDB (9394/96) Art. 20 As instituicdes privadas de ensino se enquadrardo nas seguintes categorias: I -
particulares em sentido estrito, assim entendidas as que sdo instituidas e mantidas por uma ou mais pessoas
fisicas ou juridicas de direito privado que ndo apresentem as caracteristicas dos incisos ; II - comunitérias,
assim entendidas as que sdo instituidas por grupos de pessoas fisicas ou por uma ou mais pessoas juridicas,
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publica de ensino. Posteriormente, no artigo 30, na secdo II que trata especificamente da
organizacao da educagdo infantil, prevé a oferta da mesma nas duas modalidades: creches
(criangas de 0 a 3 anos) e pré-escola (criancas entre 4 e 6 anos), sendo que apenas na
“modalidade creche” admite-se a oferta em “entidades equivalentes”. De acordo com
Campos, 2008, a LDB 9394/96 ao ndo especificar o que seria essa categoria “entidades
equivalentes”, possibilita interpretagdes variadas sobre esse termo e expressa algumas
motivagdes politico-ideoldgicas:
a) a presenca significativa de criancas atendidas em entidades co-
financiadas com recursos da assisténcia social e a incapacidade dos
sistemas municipais absorverem essas matriculas de modo imediato; b)
as pressdes dos movimentos sociais de creches que almejavam manter
suas identidades e formas organizativas, embora integradas aos
sistemas; c) a incorporac¢do dos novos marcos regulatérios advindos da
reforma do estado e as pressdes do chamado “ajuste neoliberal” que
pressupunha a transferéncia da execugao dos servigos educacionais para
“organizagdes da sociedade civil”, reservando-se ao estado apenas o
papel de regulador (CAMPOS, 2008, p.76)

Essa “divisao de tarefas” na gestdo da educagdo infantil implica, sobremaneira,
no atendimento de criancas de 0 a 3 anos, na creche, em consonancia com as
recomendacdes ja citadas dos organismos internacionais, materializada pela
predominéncia do atendimento da pré-escola em instituicdes publicas, ao passo de uma
crescente oferta de atendimento as criangas de 0 a 3 anos por instituicdes privadas sem
fins lucrativos, ratificadas pela politica de financiamento implantada com a aprovacdo da
Lei 11.424/2007 que regulamenta a criagcdo do FUNDEB.

Tais concepgdes e agdes politicas, culminam em 2006 na Lei 11.274%!, de 6 de
fevereiro de 2006, com a incorporacdo das criancas de 6 anos ao Ensino Fundamental ,
e, em 2013, em uma alteracdo na LDB a partir da Lei n° 12.796, que oficializa a mudanca
feita na Constitui¢do pela Emenda Constitucional (EC) n® 59/2009, ampliando a etapa da
educacdo basica de nove para quatorze anos de duracdo, estabelecendo, assim, a garantia

da educacdo bésica obrigatoria e gratuita dos quatro aos dezessete anos de idade, fato que

influenciou a organizagao da educagao infantil.

inclusive cooperativas educacionais, sem fins lucrativos, que incluam na sua entidade mantenedora

representantes da comunidade; (Redag¢do dada pela Lei n® 12.020, de 2009); III - confessionais, assim

entendidas as que sdo instituidas por grupos de pessoas fisicas ou por uma ou mais pessoas juridicas que

atendem a orientagdo confessional e ideologia especificas e ao disposto no inciso anterior; IV -

filantrépicas, na forma da lei. (LDB) (BRASIL/1996).

81 1ei 11.274%!, de 6 de fevereiro de 2006, altera a redacdo dos arts. 29, 30, 32 e 87 da Lei no 9.394, de 20
de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educagdo nacional, dispondo sobre a durag@o
de 9 (nove) anos para o ensino fundamental, com matricula obrigatdria a partir dos 6 (seis) anos de idade.
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Além do fato de que, com a EC n° 59/2009, os municipios terem que ampliar a
oferta de vagas para as criancas em idade pré-escolar, tendo acarretado uma série de
movimentacdes, como: o atendimento serem realizados em escolas municipais de ensino
fundamental, convénios, “arranjos”, contratacdes de novos professores, além de
modificagdes no curriculo e na concep¢do de crianga. Ressaltamos, ainda, que essa
dicotomiza¢do ndo se deu apenas nos locus de atendimento, mas também o projeto
pedagogico da Educacao Infantil e nas propostas de formagao de professores, impactando
no trabalho e valorizacdao profissional docente e reforcando dicotomias acerca da
atividade pedagdgica na educagdo infantil: cuidar versus educar; ensinar versus brincar;
professor versus auxiliares, dentre outras.

Em Goids, de acordo com Barbosa (2008), o campo das politicas estaduais nos
anos de 1990, foram marcados por acdes e programas governamentais que nao se
destinavam ao atendimento da crianca pequena®” e s creches , como exemplo alguns
projetos alternativos vinculados a assisténcia social e a iniciativa privada (Meninos e
Meninas de Rua®), agdes que promoveram um enxugamento na maquina
administrativa, demitindo funciondrios em cargos diversos, diminuindo o ja reduzido
ndmero de funcionarios nas creches, ocorrendo o fechamento de unidades.

Arecondugdo e reducao dos recursos aplicados na educagdo de criancas pequenas,
premissas da reforma, aumentou o déficit de pessoal nas instituicdes, incentivando o
trabalho voluntdrio e a contratacio de mao-de-obra de adolescentes de quatorze a
dezessete anos no trabalho de faxina e de lavanderia, propondo um Programa de Trabalho
Educativo Remunerado (Proter). Essa politica passou a ser coordenada, desde 1995, pela
Fundacdo da Crianga, do Adolescente e da Integracdo do Deficiente (Funcad-GO), a qual
assumiu a geréncia do trabalho das creches. (BARBOSA, 2008).

Esse déficit, ainda intensifica-se a partir de 1999, com a posse de um novo governo
no estado, que amparado nos argumentos de uma crise financeira que atingiu o pais

)84

(crise da desvalorizacdo do real em 1999)*" tomou medidas de restricdes de investimentos

publicos na educagdo, que causaram impactos diretamente nas unidades educativas, que

82 Refere-se as criancas de zero a seis anos, publico alvo da Educacéo Infantil até 2006. E quando usado
posterior a essa data refere-se a crianga de 0 a 5 anos.

83 Projeto alternativo realizado por meio de politicas educacionais e de assisténcia social.

84 Crise cambial ocorrida no Brasil em final de 1998 e inicio de 1999. Foi um importante momento da
histéria econdmica e politica do pais, pois mudando o regime cambial, no longo prazo, transformou a
economia. E, despertando uma série de conflitos no interior do governo e na coalizdo de Fernando Henrique
Cardoso, deu ao pais, ao fim e ao cabo do processo, dinamica politica que faria ruir o bloco politico tucano-
peflista.(MELO, 2007)
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contaram com um nimero reduzido de funciondrios, havendo a suspensao de verbas para
a educacdo infantil, prejudicando ainda mais a qualidade do atendimento as criangas.

E nesse contexto, de disputas politicas e ideoldgicas, de mudancas e retrocessos
no processo de inser¢ao da Educacao Infantil na Educagdo bésica, que ocorre o processo

de municipaliza¢do da Educacio Infantil em Goiania.

5.2- A Educacio Infantil na Rede Municipal de Ensino de Goiania

A Rede Municipal de Educacdo (RME) de Goiania é organizada por diferentes
instancias e suas respectivas divisoes, que se inter-relacionam para atender as instituicoes
de ensino do municipio de Goiania. Para melhor compreensdo do processo de
municipaliza¢do da Educagao Infantil em Goiania consideramos ser salutar compreender

a estrutura organizacional da Secretaria Municipal de Educa¢do de Goiania (SME)

Figura 7 —Estrutura Organizacional SME de Goiania
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Fonte: Goiania, SME (2020).
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A SME possui 369 institui¢des educacionais, que atendem um quantitativo de
105.000 (cento e cinco mil) estudantes e contam com um quadro profissional de 17. 811
(dezessete mil oitocentos e onzes) servidores, sendo 14. 711 (quatorze mil setecentos e
onzes) servidores efetivos e 3. 100 (trés mil e cem) de contrato temporario, que atuam nas
dimensdes técnica, administrativa e pedagégica na Rede Municipal de Educacao.

Para este estudo, faz-se necessdrio compreender que a nomenclatura atual
atribuida as diferentes instancias que compdem a SME/ Goiania s6 foram modificadas
em 2015 e, até data anterior a esse ano recebiam outra nomenclatura, como por exemplo
a Geréncia de Formacao dos profissionais da educacdo (GERFOR), que até 2015 era
denominada Centro de Formacdo de professores (CEFPE) No entanto, consideramos que
apresentacdo do organograma (Figura 8) com a nomenclatura atual, facilitard a
compreensdo e contextualizacdo da inter-relacao das instancias ao longo do processo de
municipalizacdo da Educacio infantil e da efetivag¢do da Politica de Formacao continuada

de profissionais da Rede.

Figura 8 - Organograma — SME

Fonte: SME/ Goiania. (Elaborado pela autora)
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As institui¢des educacionais da SME disponibilizam a oferta de ensino para as
etapas da Educacdo Infantil, Ensino Fundamental, Educacdo de Adolescentes, Jovens e
Adultos (EAJA) e Educacgao Especial e que sdo divididas em sete regides de Goiania:
Campinas/Centro, Leste, Noroeste, Norte, Oeste, Sudoeste e Sul (Figura 9). Cada
unidade regional de Educagdo conta com o apoio da sua respectiva Coordenadoria
Regional de Educacio (CRE)%., que sdo unidades subordinadas diretamente 4 Diretoria
Pedago6gica da Superintendéncia de Pedagégica e, técnico-administrativas e pedagdgicas,
encarregadas de promover e acompanhar a execu¢do da Proposta Politico-Pedagdgica da
SME nas institui¢des educacionais, com o objetivo de descentralizar o atendimento as
institui¢des educacionais e comunidade: CRE Brasil de Ramos Caiado, CRE Helena
Batista Bretas, CRE Central, CRE Jarbas Jayme, CRE Maria Thomé Neto (GOIANIA,
SME, 2020)

Figura 9 —Localizacao geografica das instituicoes de ensino da SME e suas
respectivas Coordenadorias Regionais.
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Fonte: Goiania, SME (2020)

85 DP - Diretoria Pedagégica (antigo DEPE - Departamento Pedagégico) ; GEI — Geréncia de Educagio
Infantil ( antiga DEI — Divisao de Educacéo Infantil), GEFIA- Geréncia de Educagcdo Fundamental da
Infancia e da Adolescéncia (antiga DEFIA - Divisdo de Educacdo Fundamental da Infincia e da
Adolescéncia); GEF- AJA (antiga DEF-AJA - Divisdo de Educagdo Fundamental de Adolescentes,
Jovens e Adultos) , GEPE — Geréncia de Projetos Educacionais (antiga DIEP - Divisao de Estudos e
Projetos), GERFOR — Geréncia de Formacdo dos profissionais da SME (antigo CEFPE - Centro de
Formacdo dos Profissionais da Educagdo; CRE’s — Coordenadorias Regionais de Educacgdo (antiga
URE’s — Unidades Regionais de Educagao).
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O atendimento da Educacgdo Infantil da RME de Goiania € ofertado para criangas
de 6 meses a 5 anos e 11 meses, no diurno, em periodo integral ou parcial, em 331
institui¢des educacionais proprias e parceiras, sendo estas 126 Centros Municipais de
Educacdo Infantil (CMEI), 27 Centros de Educacdo Infantil (CEI) (convénio) e 178
Escolas Municipais (EM), totalizando 331 instituicdes que ofertam atendimento a 2.258
(duas mil duzentos e cinquenta e oito) turmas de Educacdo Infantil conforme
disponibilidade de vagas e funcionamento da instituicdao de ensino. (Quadro 2).

Quadro 3 — Quantitativo de instituicoes Educacionais da SME que atendem a
Educacao Infantil

Quantitativo de Instituicoes Educacionais da SME que atendem a Educacao
Infantil (2020)

Instituicoes Quantidade
CMEI 126

CEI 27

EM 178

Total 331

Fonte: Elaboracdo da autora a partir dos dados da SME Goiénia.

Atualmente (2020), possui um quantitativo de 32.972 (trinta e duas mil e
novecentos e setenta e duas) criancas de 0 a 5 anos, 2.371 (dois mil trezentos e setenta e
um) professores regentes e 2.442 (duas mil quatrocentos e quarentena e duas) Auxiliares

de Atividades Educativas (AAE) (Quadro 3) (GOIANIA, SME, PESQUISA, 2020).

Quadro 4 — Quantitativo de criancas de 0 a 5 anos atendidas, professores e AAE
lotados nas instituicoes de Educacao Infantil

Quantitativo de alunos, professores e AAE lotados nas instituicdes de Educagao
Infantil da SME/Goiania

Funcao Quantidade
Alunos (Criangas de 0 a 5 anos 32.972
Professores Regentes 2.371
Auxiliares de Atividades Educativas 2.442

Fonte: Elaboracgdo da autora a partir dos dados da SME Goiénia.
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No que diz respeito a organizagdo e funcionamento, a SME assume a organizagao
das criangas por idade, em forma de agrupamentos que podem ser compostos pela mesma
idade ou por idades préximas (Quadro 4). No caso das turmas de Educacao Infantil nas
Escolas Municipais, o atendimento € realizado para criancas de 4 e 5 anos (pré-escola),
enquanto a creche (0 a 3 anos) € majoritariamente atendida nos CMEIs e nos CEIs.

Quadro 5 — Estrutura dos agrupamentos da Educacao Infantil por idade.

AGRUPAMENTO IDADE

A 06 meses a 11 meses

B Ol anosalanoe 1l
meses

C 02 anosa?2 anos e 11
meses

D 03 anosa3 anose 11
meses

B 04 anos a 04 anos e 11
meses

F 05 anos a5 anose 11

meses

Fonte: Elaborag@o da autora a partir dos dados da SME Goiania.

Destaca-se, ainda, que houve um crescimento consideravel nas matriculas dos
alunos na Educacgao Infantil da RME entre o periodo pesquisado, conforme pode ser visto
nos graficos 3 e 4. Consideramos que tal fato se deve a EC n® 59/2009 que regulamentou
a obrigatoriedade da pré-escola, tal constatacdo pode ser corroborada na historicidade
construida até aqui e nos dados empiricos organizados no grafico 3.

Os dados também apontam para a incongruéncia entre a ampliacdo de vagas
ofertadas na educacdo Infantil e da qualidade de acesso e permanéncia das criancas nas
institui¢cdes educativas, sendo que muitos municipios nem sempre garantem esse acesso
nas melhores condicdes estruturais e pedagdgicas, haja vista o grande numero de
matriculas distribuidas entre instituicdes conveniadas e escolas municipais de ensino
fundamental. Salientamos ainda, o desequilibrio entre a oferta de vagas nas creches e pré-

escola o que reforca dilemas histdricos dessa etapa da educacao bdsica.
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Grafico 3 — Matricula na Educacio Infantil no Municipio de Goidnia (2013-2019)

Matriculas na Educag¢ao Infantil
no Municipio de Goiania - 2013
e 201932972

l

Fonte: Elaboracdo da autora a partir dos dados da SME Goiénia.

Grafico 4 — Matricula na E. 1. separada por segmento (2013-2019)

Matriculas na Educacao Infantil separada
por segmento no Municipio de Goiania/Go -
2013 e 2019

21.277

-

Creche Pré-escola

2013 ™ 2019

Fonte: Elaboracdo da autora a partir dos dados da SME Goiénia.

Cada um dos agrupamentos que compdem a E. I. conta uma professora, que
assume o cargo por concurso publico, com exigéncia de formac¢do minima em Pedagogia
ou curso Normal Superior e uma Auxiliar de Atividades Educativas (AAE), que também
assume esse cargo por meio de concurso publico cuja exigéncia de formag¢do minima é o
Ensino Médio.

A figura do AAE na Educagdo Infantil ¢ marcada historicamente por indagag¢des,
impasses e precarizagdo do trabalho. Trata-se de um terreno espinhoso! Tanto pela
constitui¢do histérica desse cargo e seus impactos na identidade e (des) valorizacdo desse
profissional, quanto pela fragmentagdo do trabalho docente que essa relacdo ocasiona. A

pesquisa realizada por Edir (2014), desvelou-nos o processo histérico de constitui¢do



178

desse cargo na SME, bem como os seus desdobramentos na educagdo Infantil da RME de
Goiania. De acordo com a autora, a constitui¢cdo desse cargo da SME se deu durante o
processo de municipalizacdo da Educacdo Infantil, que atendendo as determinacdes
legais, passa a assumir as atribui¢cdes da educacdo infantil a partir de 1995, entretanto,
naquele contexto, a SME ndo dispunha de profissionais com formacdo especifica para
atuar nessa etapa da educacdo. Diante disso, com a necessidade imediata de atender a
crescente demanda, o quadro docente foi composto por professoras que atuavam no
Ensino Fundamental, licenciados em areas diversas.

Barbosa (et. al. 2008, p. 12), reforcam, ainda, que, na auséncia de concursos
especificos para a Educacdo Infantil, a SME recorria “aos servidores municipais
ocupantes de cargos de Auxiliar de Servigos de Higiene e Alimentacdo, ou equivalentes,
e de Atividades Administrativas que demonstravam, segundo os administradores, aptidao
e/ou interesse em trabalhar com criangas pequenas” para os cargos de agentes educativos
(atual AAE). Além das diferencas evidenciadas a partir do nivel de formacgdo entre
agentes educativos e professores, a desvalorizacdo e precarizacdo profissional é também
manifestada pela diferenca de carga horaria e remuneragdo salarial. Em geral, “a
remuneracdo era inferior a dos professores, as vezes nao ultrapassando o saldrio minimo;
tinham carga horaria de 4, 6 ou 8 horas diarias, totalizando 30/40 horas semanais” (EDIR,
2015, p.22).

Os professores que desempenhavam a fung¢ao de agentes educativos, com a mesma
carga hordria dos professores referéncia, recebiam remuneracao diferente em funcdo de
uma gratificacdo de regéncia paga somente aos professores referéncia. Essa situacio
evidencia a precarizagdo, fragmentacdo e alienacio do trabalho docente que engendrou a
incorporacdo da Educagao Infantil no municipio de Goiania, hierarquizando as funcdes e
atividades educativas, atribuindo status diferenciados a cada profissional e reforcando a
cisdo histdrica entre as funcdes de educar e cuidar no trabalho docente na Educacio
Infantil.

Essa reflexdo alertou-nos para a necessidade de, nas palavras de Herddoto,
“pensar o passado para compreender o presente e idealizar o futuro”. Assim, com o
intuito de possibilitar a contextualiza¢do histérica do processo de municipalizacdo da
Educacdo Infantil na RME/ Goiania, organizamos uma linha do tempo, a partir das

pesquisas de Barbosa (et.al. 2008), Ferreira (2017) e de documentos oficiais da SME.
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Figura 10 — Linha do tempo do processo de municipalizacido da EI na RME

@

-A SME absorve 13 unidades de Educagao Infantil sob
responsabilidade da FUMDEC. Estrutura-se a Divisao de
Educacao Infantil (DEl), no Departamento de Ensino, sob
assessoria da Faculdade de Educacao da Universidade Federal de
Goias.

£ aprovada a Lei de Diretrizes e Bases do Sistema Educativo de
Goias, Lei Complementar n® 26, de 28 de Dezembro de 1998. E
tabelecido o C tho L de Educacao (CME).

—

-As acbes de formagao foram assumidas por outra equipe,
pertencente ao Centro de Formacao de Profissionais da Educacao
(CEFPE), criado no ano anterior.

-A DEI faz a estruturacao de documentos para nortear a
implementacdo de uma politica e de um curriculo de Educacao
Infantil.

-Termina a gestao que deu inicio a esse trabalho, sem concretizar
a transicao da municipalizagao. E aprovado pelo Conselho
Municipal de Educagcao (CME) o documento Diretrizes

Norteadoras para o curriculo da Educacao Infantil.

@o_

- A Rede Municipal se organiza em cinco Unidades Regionais
de Ensino (UREs), prestando assisténcia as regides Central,
Sul, Sudeste, Norte e Noroeste de Goiania.

%o_

-Nestas duas gestoes continua a franca expansao da Educagao
Infantil na RME de Goiania.

JEnsino Fund: |, para

——o

—

———o0

-Realizou-se o curso de capacitagdo especifica para os professores
que assumiram 23 turmas de pré-escola implantadas em escolas de
a partir de quatro anos e nove

meses

-E elaborada a primeir; sta de curriculo da educagio infantil.

-Efetiva-se a transferencia da Educacao Infantil da FUMDEC para a
SME, sendo 13 unidades e 64 convénios de cooperagao técnico-
financeira, ampliando assim o acesso a turmas de pré-escola para
as criancas de cinco anos.

-Iniciou-se a abordagem sobre o processo de municipalizacao das
instituicdes administradas pelo Estado, através de uma divisao de
responsabilidades, mediadas pelo Ministério Piblico.

LE aprovade pelo C lho Municipal de Ed ao (CME) o

| G

documento: Proposta de Avaliacao para a Educacao Infantil.

-A SME assume efetivamente a melhoria do espaco fisico, com
reformas emergenciais em prédios, troca e reparo de
equipamentos e mobilidrios, aquisicao e brinquedos e materiais
pedagdgicos, mas ainda sem atingir os padrdes desejados.

-A equipe que assumiu a SME decide nao enviar o documento
Diretrizes Norteadoras para o curriculo da Educagao Infantil para
as instituicoes a concepgao nele abordada ser divergente da
assumida pela Secretaria Municipal de Educacae. Inicia-se a
efetivacao do processo de assuncao das creches municipais e

estaduais pela SME.

-E substituida a proposta de curricule da Educacao Infantil.

-Neste ano as agbes da Secretaria direcionaram-se para uma
avaliacao, visando uma re-elaboracao de toda a Proposta
Politll:(rPedagéglca da SME para a gestao 2001-2004.

-Houve a substituicao de toda equipe do DEL.

-0 Regimentos dos CMEIS assume a pratica de parcerias entre a
SME e instituicoes privadas.

-A SME ao estabel politica de contencao de desp resolve
realizar a contratagao de profissionais em regime de contrato
temporario de um ano.

-E divulgado pela SME a primeira PPP para a educacdo infantil
através do documento: Saberes sobre a Infancia — A Construcao
de uma Politica de Educacao InfantiL
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—Q®

-Implementacao da Politica de formacao continvada ¢
profissionais da Educacao em Rede. Implementacac do projet
formativo para a Ed. Infantil.

-Implementagao da PPP para Educacao Infantil e o)
criangas em cena.

-Elaboracao da nova PPP para a Educacao Infantil.

Fonte: Elaboragdio da autora a partir dos dados das pesquisas de Barbosa (et. al, 2008)% e Ferreira

(2017)%7.

5.2- O processo de municipalizacao da Educacio Infantil em Goiania

Em Goiania, o percurso da implementacio da Educacdo Infantil na RME
acompanhou o fluxo dos processos vivenciados em todo o Brasil a partir da Constitui¢io
Federal de 1988 (CF/88) e da promulgacdo da Lei das Diretrizes e Bases da Educacao
Bésica, Lei n° 93.94/96 (LDB), evidenciando os avangos e/ou retrocessos dos impactos
da efetivagdo dessa nova legislacdo na dimensdo social, politica e educacional. Mas as
acOes e iniciativas politicas ao longo desse processo, também sdo resultantes de
determinagdes histdricas, sociais, politicas e econdmicas vivenciadas no contexto local
(Estado de Goids e no municipio).

Até a promulgagdo da LDB/96, o atendimento as criancas de zero a seis anos em
Goiania, assim como na maioria dos municipios brasileiros, era organizado através da
iniciativa privada, filantrépica e de institui¢des publicas municipais e estaduais criadas e
mantidas por 6rgios de assisténcia social, aos quais se mantiveram vinculadas até o ano
de 1995, periodo em que a Educacgdo Infantil € inserida no sistema municipal de ensino
de Goidnia. Conforme Barbosa, Alves e Martins (2005), de acordo com os dados
registrados pela Fundacdo da Crianca, do Adolescente e da Integracdo do Deficiente

(FUNCAD — GO) o atendimento a criancas em Goids ocorreu nos moldes dos outros

8 Dentre as pesquisas que nos possibilitaram a contextualizagdio, destacamos a pesquisa intitulada
“Politicas publicas e educag¢do da infincia em Goids: historia, concepgdes, projetos e Praticas”
(BARBOSA et al, 2005); e, ainda, “A acdo pedagdgica na Educacdo Infantil: sentidos e significados
atribuidos por professoras da Rede Municipal de Educagdo de Goidnia” (FERREIRA, 2017).

87 Para a construcdo da linha do tempo utilizamos o software do programa Vangage.
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Estados brasileiros.

No periodo de 1993/94, constituiu-se um Grupo de Politicas Educacionais que
dedicou-se a pensar sobre o atendimento das criangas pequenas, o que possibilitou as
primeiras medidas para a insercdo da Educagdo Infantil na RME, dentre as quais destaca-
se: a celebragdo de convénios com institui¢oes filantrépicas; a lotagdo de professoras nas
creches da Fundacdo Municipal de Desenvolvimento Comunitario (Fumdec); a
elaboragdo de um plano que captou recursos do Fundo nacional de desenvolvimento da
Educacdo (FNDE) e do Tesouro Municipal, destinados a preparacdo da infraestrutura
fisica, aquisi¢do de equipamentos e mobilidrios especificos para absorver a demanda de
pré-escola atendida pelas unidades da Fumdec.

Em 1995, a Educacgdo Infantil € inserida na RME de Goiania, com a abertura de
23 turmas de pré-escola implantadas em escolas municipais, que até entdo, s6 atendia as
turmas de Ensino Fundamental. O atendimento era oferecido, em regime parcial, para
criancas a partir de 4 anos e nove meses, sendo que, nesse mesmo ano foi estruturada a
primeira Proposta Pedagdgica para a Pré-Escola, intitulada Educacdo Infantil: uma
proposta pedagdgica para a pré-escola®®. Tal proposta objetivava oferecer diretrizes para
o desenvolvimento do trabalho pedagdgico a ser desenvolvido nas turmas da pré-escola,
sendo o unico documento oficial da Secretaria (aprovado e homologado) disponivel aos
professores até o ano de 2004.

O ano de 1998 foi um marco para a Educacao Infantil na RME, dentre um leque
de iniciativas locais, destaca-se o processo de transicdo das 13 unidades de Educacdo
Infantil (creches municipais), até entdo sob a responsabilidade do 6rgdo de assisténcia
social (FUMDEC), para a SME. Nesse periodo € estruturado a Divisdo da Educacdo
Infantil (DEI), que passa a ser uma das divisdes do Departamento Pedagégico (DEPE),
formada de professores da rede municipal, que em parceria com alguns professores
pesquisadores da Faculdade de Educacdo da UFG, dedicaram-se a formacdo e
qualificacio da equipe responsdvel por agdes de formacdo dos professores, de
acompanhamento e articulacdo da educagdo infantil na Rede Municipal de Ensino.

Dessa parceria, resultou a elabora¢do de dois documentos direcionados a
Educacdo Infantil: um intitulado Politica de Atendimento para a Educacdo Infantil
(1999), mas que nao foi homologada, e outra Diretrizes Norteadoras para o Curriculo da

Educagdo Infantil, aprovado em dezembro de 2000, pelo Conselho Municipal de

8 O referido documento foi elaborado na gestdo 1993-1996.
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Educacdo de Goiania (CME). Entretanto, apesar de aprovado ndo chegou a ser
implementado por decisdo da nova gestdo da SME, a partir de 2001.

No mesmo ano, 1998, estabelece-se o Conselho Municipal de Educacio (CME),
que fixou as primeiras normas para a Educa¢do Infantil no Sistema Municipal de Ensino,
através da Resolucdo-CME N.014/99 — substituida pela Resolugdao N. 088 (20/08/2003).
Também € criado o Centro de Formagdo de Profissionais da Educa¢do (CEFPE), por meio
do Decreto n° 360 de 26/02/1999 para propor, coordenar, acompanhar e avaliar as a¢des
de formacdo continuada desenvolvidas no ambito da SME. Atualmente esse
departamento é denominado Geréncia de Formacgdo de profissionais da educagdo
(GERFOR). No entanto, o CEFPE s6 assumiu as a¢des formativas da SME em 2000, pois
no periodo entre 1998/1999 a formagao de professores era coordenada pelo DEI

Em 1999, efetiva-se a transferéncia da Educacdo Infantil do FUMDEC para a
SME, envolvendo a provisao total e coordenacao do funcionamento das 13 unidades e 64
convénios de cooperagdo técnico-financeira, expandindo o atendimento na Rede
Municipal, a0 mesmo tempo em que, progressivamente, ampliava-se o acesso as turmas
de pré-escola para as criancas de cinco anos. Teve inicio também, no mesmo ano,
deflagrado pelo Ministério Publico (MP) e o Governo Estaduais, o processo de
municipalizacio de 71 creches estaduais oriundas do 6rgao estadual de assisténcia social,
a Secretaria Estadual de Cidadania e Trabalho (SECT), para a responsabilidade da
Secretaria Municipal de Educa¢do ME), como resultado de um Termo de Ajustamento de
Conduta (TAC) firmado entre estado, municipio e Ministério Publico, estabelecendo uma
gestdo compartilhada entre a SME e a SECT.

Quanto a profissionaliza¢do docente, além das questdes ja debatidas em relacao a
professores e agentes educativos, evidenciamos, ainda, que a transferéncia das
instituicdes da FUMDEC para a SME implicou supressao das fun¢des de agente de saide
e assistente social. Por outro lado, passou-se a contar com outros profissionais, como por
exemplo, pedagogos e professores de educacao fisica (que atuavam como professores de
referéncia na Educacdo Infantil). Dessa perspectiva podemos compreender que, conforme
ja abordado anteriormente, a ampliacdio de vagas, devido a expressiva demanda
reprimida. O atendimento inconsistente a essa demanda educacional foi objeto de
diferentes estratégias que impactaram diretamente na identidade, precarizacao docente e
desvalorizagdo profissional do professor da Educacao Infantil, visto que a ampliagdo do
quadro de profissionais para atuar diretamente com as criangas privilegiou a contratagao

dos chamados “agentes educativos”. Ou seja, foram admitidos servidores sem a formagao
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especifica para atuacdo na educagdo infantil (pedagogos), professores de contratos
tempordrios e/ou ampliacdo dos convénios com organizagdes sociais.

No periodo de 2001/2004, a SME € assumida por uma nova gestdo, responsavel
pela efetivacdo dos marcos regulatérios da Educacdo Infantil no Brasil e mais
especificamente no municipio. Dentre as agcdes destaca-se: garantir o funcionamento das
instituicdes numa perspectiva da Educagdo Infantil como politica publica educacional,
portanto, direito da crianga, € ndo mais como assisténcia social e direito de seus
responsaveis.

Com a manifestacdo da demanda (reprimida) e obrigatoriedade da oferta, um dos
grandes desafios era a ampliagdo de vagas nas instituicdes publicas, o que significou a
necessidade de acdes voltadas ndo s6 para as condi¢des estruturais do espago fisico das
unidades recebidas, mas também para a aquisi¢ao de materiais pedagdgicos € mobilidrios.
Além disso, o estabelecimento de um quadro de professores e outros profissionais da
Educacdo Infantil e a elaboracdo de uma Proposta Politico-Pedagégica (PPP) para a
Educacao Infantil constituiu-se prerrogativa para atendimento a demanda de vagas. Tal
fato, entretanto, segundo Alves (2012), ndo necessariamente significa ampliacdo da oferta
para a populacdo, na medida em que o atendimento foi apenas transferido de esfera
administrativa, ocorrendo as vezes reducdo de vagas em algumas institui¢cdes, para
adequacdo as proprias condicoes fisicas, buscando cumprir critérios legais e uma proposta
de bem-estar da crianca.

Em 2004 foi aprovado o Regimento dos Centros Municipais de Educagdo Infantil,
delineando as competéncias legais da Secretaria Municipal de Educagdo e de todas as
instancias que a compdem. No mesmo ano, visando estabelecer uma politica de Educacio
Infantil, também € efetivada a Proposta Politico-Pedagégica (PPP) para a Educacgdo
Infantil: Saberes sobre a Infancia — A Constru¢cao de uma Politica de Educac¢do Infantil,
sob a perspectiva da Pedagogia da Infancia como o fundamento politico, pedagdgico e
epistemoldgico da Educacdo Infantil. Este documento foi a primeira PPP para a Educagdo
Infantil a ser implementada pela SME e foi o documento norteador para o trabalho
pedagogico e atendimento da educagdo infantil no municipio até o ano de 2013, periodo
em que a segunda PPP da Educacdo Infantil da SME de Goiénia, com o titulo Infancias e
Criancas em Cena: por uma Politica de Educagdo Infantil para a Rede Municipal de

Educagdo de Goidnia, foi elaborado.
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Reafirmando os pressupostos tedricos-metodolégicos da Pedagogia da infancia®,

a PPP foi criada durante a nova gestdo, no periodo de 2013-2016, e esteve em voga até o
periodo de realizacdo dessa pesquisa (2019). Essa PPP subsidia a Proposta Politico-
Pedagdgica da Secretaria Municipal de Educacdo (SME) para formagdo continuada dos
profissionais da educagdo, intitulada: Politica de Formagdo Continuada em Rede,
implementada no ano de 2013, que € a politica atual.

Algumas pesquisas, como a realizada por Alves (2002) e Aguiar (2004), indicam
que ao longo do processo de municipalizacio da Educagdo Infantil em Goidnia, em
consonancia com o movimento nacional, houve oscilacdo entre a demanda e a proposi¢ao
de atendimento. Demarcada pela relacdo publico versus privado, a tendéncia em
estabelecer convénios/parcerias entre a SME e instituicdes privadas, ocasionou a
coexisténcia de diferentes instituicdes com diversos vinculos. Nesse contexto, é possivel
identificar trés modalidades: a) uma rede, denominada de direta ou propria, cujas
unidades educacionais sdo totalmente mantidas e administradas pela Secretaria; b) a rede
conveniada, com convénios para repasse financeiro e/ou disponibiliza¢do de recursos
humanos; c¢) a gestdo compartilhada das instituicdes estaduais. (ALVES, 2002;
MORAES, 2003; AGUIAR, 2004; VIEIRA, 2004).

Sobre os diferentes vinculos estabelecidos entre a esfera publica e privada,
ressaltamos, ainda que, de acordo com o Regimento dos Cmeis da Rede Municipal de
Educacdo de Goiania/2004%°, as institui¢des filantrépicas conveniadas ndo tém a
obrigatoriedade de cumprir e fundamentar o atendimento a Educacio Infantil a partir da
Proposta Politica Pedagdgica do municipio. Ou seja, ndo hé exigéncia formal para que
sejam observados e cumpridos seus fundamentos epistemoldgicos, politicos e
pedagogicos, uma vez que essa ndo € uma condicdo para firmar os convénios. Como
consequéncia, gera uma multiplicidade de modos de organizagdo e de funcionamento das

institui¢cdes educativas, que impactam diretamente na atividade pedagégica das criangas

8 A Pedagogia da Infincia € uma corrente tedrica baseada na Pedagogia Deweyana e estd assentada no
conceito de pensamento reflexivo, no qual o filsofo propde a formagao reflexiva tanto da crianga como
do professor e o conceito de educagdo como processo social e democritico (OLIVEIRA-
FORMOSINHO et. al. , 2007). Contudo, existem contradi¢cdes epistemoldgicas e ideoldgicas entre essa
corrente e os pressupostos anunciados pela Politica de Formacao de professores do municipio de
Goiania (2013) (Materialismo Histérico-dialético e Teoria Histdrico-Cultural) que serdo aprofundadas
ao longo do texto.

90 O CONSELHO MUNICIPAL DE EDUCACAO DE GOIANIA, no uso das atribuicdes que lhe confere a
Lei 7.771, de 29 de dezembro de 1997, tendo em vista a Informagdo — CME N. 077/04 e de acordo com a
solicitagdo contida no Processo — SME N. 23772825/04, aprovou no dia 30 de junho de 2004 o Regimento
dos Centros Municipais de Educagdo Infantil, RESOLUCAO — CME N. 108, nos termos em que foi
elaborado, a partir de 2004. A resolucdo entrou em vigor na data de sua publicacdo.
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e dos professores.

Essa configuracio estd diretamente vinculada a reforma estatal, que orientou a
nova configuracdo do sistema educacional brasileiro e cristalizou antigas praticas no
processo de constituicdo do campo de atendimento da infancia no Brasil, delegando as
proprias instituicdes o “direito” e o “dever”, de buscar a autonomia/autosustentagdo de
seus projetos. “Ao delegar a responsabilidade do financiamento que deveria por principio
ser estatal as institui¢des/entidades privadas, delineia-se uma das modalidades de
privatizacdo da educagdo. (BARBOSA et al, 2008).

Em suma, a andlise de documentos, da literatura e dos depoimentos das
professoras-formadoras entrevistadas nessa pesquisa evidencia a complexidade com que
se deu a municipalizacio da Educagdo Infantil em Goidnia, expressas nas acoes
desarticuladas e de cardter emergencial para atender a crescente demanda e garantir
estrutura fisica e pedagdgica. A insipida formacdo dos professores e as condigdes
precarias em que realizavam sua atividade docente, assomada a resisténcia que os
profissionais vinculados a Secretaria de Assisténcia Social (FUMDEC) tiveram para
serem redistribuidos para a SME, impactou em formagdes aligeiradas e na desvalorizacao
profissional dessas professoras.

Ademais, a “novidade” desse processo em Goidnia e em outros municipios do
Brasil, geraram consequéncias conflituosas, principalmente no que se refere a (falta) de
especificidades do atendimento as criancas a partir de seu nascimento € em periodo
integral pelo municipio. Sem preparagdo prévia, em meio a crescente pressdo da
populacdo, os gestores da SME iniciaram a constru¢do imediata de novas institui¢des,
adequar outras e garantir profissionais suficientes para garantir o atendimento da
demanda. Edir (2015) destaca a dificil articulacdo da prefeitura para auxiliar a SME a
efetivar esse trabalho.

Ainda sobre a constituicao de um quadro de professoras para a Educacdo Infantil,
além da caréncia quanto ao quantitativo de funcionarios vinculados a SME para atender
as exigéncias postas pelas novas deliberacdes, enfatizamos a precariedade da formacgao
dos professores que atuavam nessa etapa da educacdo bdsica, sendo que na maioria das
vezes ndo atendiam as exigéncias minimas, havendo inclusive, pessoas sem qualquer
formacdo profissional atuando no atendimento as criangas pequenas. Além disso, como
solucdo para solucionar a discrepancia da relagdo quantitativa adulto-crianca cria-se o
cargo do AAE, que em sintese € um profissional lotado no quadro administrativo, que

exerce atividades pedagdgicas com as criancas sem a devida formagdo, o que impacta
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tanto no trabalho pedagdgico, como na sua valorizacao profissional.

Entretanto, apesar das contradi¢des apresentadas, podemos identificar avancos no
atendimento das criancgas pequenas e na formagao e valorizacao docente oriundos desse
processo, que se materializa em conquistas histéricas resultantes da luta de forcas entre
grupos politicos, docentes e pesquisadores, em defesa da infancia e de suas necessidades
educativas. Essa constatacdo reafirma a importancia da interface entre universidade
publica e as redes de educagdo, especialmente, das inter-relacdes estabelecidas docentes
da educacdo bdsica e superior que permitem a troca de saberes e experiéncias formativas

no campo da educagdo infantil, das politicas educacionais e das praticas pedagdgicas.

5.3- A politica de formacao continuada da RME e os professores da Educacao
Infantil

A politica de Formacdo Continuada da Rede Municipal de Educacdo (RME) de
Goiania é assegurada pela Secretaria Municipal de Educacdo (SME), por meio da
Geréncia de Formagio de Profissionais da Educacio (GERFOR)!, instincia constituida
por professores efetivos da Rede que atuam como formadores de professores”. A
Proposta Politico-Pedagdgica da SME para formagdo continuada dos profissionais da
educagdo € expressa pelo documento Politica de Formagdo Continuada em Rede:
Proposta Politico-Pedagdgica para a formagdo continuada dos profissionais da
Secretaria Municipal de Educagdo de Goiania (Anexo 3). Esse explicita os principios e
diretrizes politicos, epistemoldgicos e pedagdgicos que orientam os saberes e acodes
formativas centralidades e descentralizadas, considerando a Proposta Politico-
Pedagodgica (PPP) da SME para cada etapa de ensino.

Consideramos que a elaboracdio da PPP € um tema que merece destaque,

sobretudo por que, em consonancia com a politica educativa municipal, a SME elaborou

91A Geréncia de Formacdo dos Profissionais da SME (GERFOR), em 1998, foi oficialmente constituida
por meio do Decreto n® 360 de 26/02/1999, na ocasido se chamava Centro de Formacgdo Continuada de
Professores (CEFPE) , para propor, coordenar, acompanhar e avaliar as a¢des de formagdo continuada
desenvolvidas no dmbito da SME .Ademais, tem como atividade avaliar e registrar todas as propostas
formativas (centralizadas (GERFOR) ou descentralizadas (Instituicdes de Ensino ou Coordenadorias
Regionais Educativas) para que sejam encaminhadas para aprovagao do Conselho Municipal de Educag@o,
e, ainda, expedir a certificacdo dessas formacdes aos participantes. E uma instincia vinculada  Diretoria
Pedagégica da SME. (SME/GOIANIA, 2020).

92 A equipe de professores formadores constituiu-se com professores efetivos da RME, que demonstravam
interesse em trabalhar com a formagdo de professores e que possuiam graduagdo e/ou pds-graduagdo
especifica da etapa de ensino que atuaria. Destaca-se ainda, que o profissional deveria trabalhar em periodo
integral (perfazendo um total de 40 h/sem).
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uma PPP para cada etapa de ensino reconhecendo as suas especificidades. Destacamos
ainda, que uma das orientacdes da PPP municipal é que cada instituicao de ensino elabora
o seu Projeto Politico Pedagdgico, de forma coletiva e colaborativa com todos a
profissionais da instituicdo, alunos e familiares. Concordamos com Veiga (1998) ao
elucidar que politico e pedagdgico t€ém uma significagdo indissociavel e por isso, quando
construido democraticamente pode ser importante instrumento de contestacdo e
resisténcia as ideologias alienadoras do trabalho docente, veiculada tanto por intermédio
dos curriculos, quanto das politicas.

A politica de formacgdo continuada municipal, aprovada em 2013 e vigente até os
dias atuais (2020), orienta as acdes formativas empreendidas pelas diferentes instancias
da SME, tanto as centralizadas na GERFOR, quanto as descentralizadas, que podem
ocorrer nas coordenadorias Regionais e nas proprias instituicdes de Ensino. O referido
documento € fruto de um processo de reflexdes e estudos, realizadas em 2012, pelos
profissionais que compunham o CEFPE (atual GERFOR), junto as divisdes do
Departamento Pedagégico (Diretoria Pedagégica)®*: as Unidades Regionais de Educacio
(CRE), os Centros Municipais de Apoio a Inclusdo (GEREINC), o Nicleo de Tecnologia
Educacional (XX) e com professores pesquisadores vinculados a Universidades publicas
e privadas. Teve como finalidade construir as diretrizes epistemoldgicas e politicas para
a formacdo continuada® dos profissionais da RME, formar os professores formadores e,
ainda, apontar as competéncias das diferentes instancias do Departamento Pedagégico no
processo formativo em Rede®.

Contudo, ressalta-se que apesar de essa ser a politica vigente, ja existe uma versao
preliminar a partir das novas diretrizes para a Educacdo a nivel nacional e municipal
(BNCC). Contudo, como nao foi oficialmente divulgada até a data limite para finalizacao
da pesquisa, nos atemos a andlise dessa versdo oficialmente vigente.

Ressaltamos no documento que o uso do termo profissionais da Educagdo deve-

se ao fato de a formacdo ndo se restringir apenas aos professores, mas a todos os

3 A cada dois anos, é necessério que a GERFOR faga uma renovagdo do pedido de vigéncia da Politica
mediante a uma solicitacdo de validacdo e continuidade ao CME, ou, apresente a escrita de um novo
documento a ser avaliado e aprovado. A partir das entrevistas com as formadoras fomos informadas que a
GERFOR encaminhou, em 2019, uma nova proposta de Politica de formacao, entretanto ainda estd em
periodo de avaliacdo pelo CME (Pesquisa de Campo — Entrevista — 2020)

% Com o intuito de uma melhor contextualizacfio evidenciamos a atual nomenclatura das instancias em
parénteses. As siglas ja foram significadas nessa secao.

% O termo formacgdo continuada, expresso no documento, é usado para elucidar o processo formativo
proposto aos profissionais da educacao pela RME.

% No documento estd destacada a concep¢do de Rede como articulacdo entre as diferentes Instancias e
sujeitos da SME.
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profissionais (docentes e administrativos) envolvidos direta e indiretamente, com a
promocao da aprendizagem (SME- Goiédnia,2013, p.5). Corrobaramos com Brzezinski ao
considerar que a decretagdo de uma Politica Nacional de Formagao e Valorizagdo dos
Profissionais da Educacdo (BRASIL,2009), representou um avanco na valorizagcdo
profissional dos professores institucionalizando condi¢des bdsicas para a ndo
precarizacio do seu trabalho, tais como, plano de carreira, piso salarial e etc.

Entretanto, conforme ja debatido nesse trabalho, alertamos aos riscos do uso dos
termos profissionais nas politicas educacionais para referir-se ao publico alvo da
formacgdo continuada. Rememoramos as andlises de Shiroma (2010), ao alertar-nos sobre
o uso intencional e estratégico do termo profissionais como resposta as recomendagoes
dos organismos internacionais para a (con) formacdo de professores, além de
consideramos necessario que se especifique a natureza do trabalho docente nas politicas
de formacdo, em vistas do fortalecimento da identidade profissional do professor.

Para a efetivacdo da Politica de Formagdo Continuada em Rede o documento
apresenta os eixos que devem que devem orientar a conducgdo desta Politica:

Quadro 6 — Eixos norteadores dos projetos e acoes formativas da SME

Eixos da Politica de Formac¢ao Continuada

e Base epistemoldgica que orienta as Propostas Politico-
Pedagégicas da Secretaria Municipal de Educacdo de Goiania

e Tempos da vida (infancia, adolescéncia, juventude, adultos,
terceira idade)

e Inclusdo social, diversidade humana e cultural, diferencas
individuais, Direitos Humanos, processos de participacdo e
cidadania

e Gestdo democratica

e Curriculo, Conhecimento e Praticas Pedagogicas

e A instituigdo educacional como lécus de formagdo em
contexto

Fonte: Goiania, SME. 2013
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A andlise do referido documento possibilita identificar sua fundamentagdao
epistemoldgica no Materialismo Histdrico-Dialético e nos pressupostos da teoria
Histérico-Cultural. As concepcdes de Educacio e de formacdo continuada demarcadas
no texto, explicitam o posicionamento contrario as “forcas ideoldgicas neoliberais que
demandam do Estado uma a¢do ou uma resposta social” e enfatizando que politica de
formagdo deve ser uma das dimensOes que expressam as politicas publicas para a
Educacgdo. Sendo assim, tais politicas podem contribuir na garantia dos direitos sociais,
humanos e civis. De acordo com o documento:

[...] nenhuma politica é neutra ou apolitica [...] 0 movimento continuo
e dialético que proporciona aos profissionais da educagdo, elementos
para a reflexdo acerca das praxis pedagdgicas nos diferentes espacos
educativos da Rede [...] A formacdo continuada deve qualificar o saber-
fazer dos profissionais, a0 mesmo tempo em que lhes garanta condi¢des
para se afirmarem em sua profissionalizacdo naquilo que compete os
direitos dos trabalhadores da educagdo, quanto a sua valorizagdo como
trabalhador e como pessoa humana. (SME- GOIANIA, 2013, p. 7).

Encontramos, por mais de uma vez, no documento a énfase dada na necessidade
de que a politica de formacgdo devesse se articular a discussdo sobre valorizacdo dos
profissionais de Educacdo. De acordo com a proposta da SME, as agdes formativas visam
a formagao sélida do profissional da educacdo, a valorizagdo e profissionalizacdo como
pontos primordiais, reafirmando a importancia da formagdo para a qualificacdo do
trabalho nas institui¢des educacionais e para a progressdao na carreira docente € na
administrativa.”” Ressalta-se, ainda, a preocupacio expressa pela politica de formagio em
romper com a cultura da certificacdo. Trata-se de um tema muito debatido no cendrio

educacional brasileiro pds-reformado, pois marcam

a subordinagdo do pais as agéncias internacionais de financiamento,
indica, portanto, uma  continuidade do  processo de
desprofissionalizagcdo do magistério e o aprofundamento do processo de
controle e regulagdo do trabalho docente, principalmente por meio dos
exames de certificacdo e da ampliacdo do cardter tutorial da formacao,
com a criacdo da Rede e, nela, a priorizacao de produgdo de programas
de educacgdo a distancia e material diddtico para a formagdo continuada
de professores da educacao bésica. (FREITAS, 2013, p.1)

Ao evidenciar tal preocupagdo a politica expressa posicionamento contra
hegemdnico as concepg¢des formativas indicadas nas politicas nacionais, em defesa de

uma formagdo continuada que objetive o desenvolvimento pessoal, humano e

97 Em consonancia com o Estatuto dos Servidores do Magistério Piblico em Goiania. (Lei Complementar
n° 091, de 26/06/2000) a participagdo nas agdes e projetos formativos é uma exigéncia para a progressiao
na carreira.
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profissional, ndo pelo acimulo de conhecimentos adquiridos, mas, acima de tudo, pelo
fortalecimento de uma postura investigativa e critica da prépria pratica profissional.

Além da énfase na valorizac@o profissional do professor, elucida-se, ainda, que
essa politica de formacao continuada visa promover a inclusio social, contudo alerta a
critica a0 modelo econdmico vigente que mascara as contradi¢des sociais em nome de
uma suposta igualdade de direitos. No que se refere ao termo formacdo continuada
expresso no titulo da politica, o documento explicita que se refere “a um processo
continuum que se dd ao longo da vida e da profissao”, utilizando-se, ainda, do termo
desenvolvimento profissional e pessoal para referir-se a uma concepg¢io de formagao que
visa romper com a perspectiva pragmdtica empregada ao processo formativo sob logica
do “aprender fazendo cursos” (GOIANIA, SME, 2013).

De acordo com o texto no documento, a politica de formacao deve ser (re)
formulada em consonancia com as politicas publicas nacionais e locais, e que dialoga em
Rede externa (conselho Municipal de Educagdo e outros) e interna (Departamentos e
Instancias da SME), bem como institui¢des educacionais. A finalidade serd qualificar e
garantir a consecucdo das Propostas Politicas Pedagégicas e Projetos formativos da
Educacdo Infantil, Ensino Fundamental da crianca e do Adolescente, Ensino Fundamental
de Adolescentes, Jovens e adultos. Essa proposta € materializada pelos projetos e as agdes
formativas. Esse processo foi aludido na entrevista concedida pela FORMADORA 1:

Para efetivacdo dessa politica de formacdo ha trés grandes projetos: a
da educacdo infantil, do ensino fundamental e da EJA que elaboramos
junto com as outras geréncias[..] € como se esses projetos fossem o
guarda-chuva, e eu posso fazer formacdes, agdes formativas que cabem
dentro desse projeto guarda-chuva, entdo, é dai de onde surgem essas
acOes formativas, do interesse, da necessidade (das institui¢des) e
também porque a geréncia de formagdo tem a responsabilidade de
auxiliar as outras geréncias na efetivacdo das politicas da Rede.
(FORMADORA 1, PESQUISA DE CAMPO — GOIANIA, 2020)%

Os projetos e agdes formativas devem se basear na reflexao-acao-reflexao, e serem
pautados nos conhecimentos cientificos, pedagdgicos e na prética docente. Destaca-se

ainda que ndo se deve elaborar e encaminhar ao CME projetos formativos de cursos

9 As transcri¢des foram realizadas preservando a integridade das falas de acordo com os 4udios gravados
durante as entrevistas. Porém, realizamos uma revisdo normativa da lingua no texto escrito,
compreendendo que, como lembra Bertoni Ricardo (2004, 53), “O erro na lingua oral é, um fato social.
Ele ndo decorre da transgressdo de um sistema de regras da estrutura da lingua e se explica, simplesmente,
pela (in) adequagdo de certas formas a certos usos”. Apesar de tal compreensdo, baseamo-nos também na
sociolinguistica para adequacdo da variante linguistica, nesse caso, considerando-se a lingua escrita, no
intuito de zelar pelo grau de prestigio que o professor ocupa (ou deveria ocupar) na sociedade.
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isolados para serem desenvolvidos, uma vez que todos deverdo partir dos pressupostos
pedagdgicos da Politica de formagdo, e, de forma interdisciplinar, devem perpassar a
formagao profissional: (Quadro 7).

Quadro 7 — Pressupostos Pedagégicos que orientam a Politica de Formacao da RME

a) Formagdo em contexto (formag@o como processo continuo): de
acordo com os pressupostos pedagdgicos a formacao em contexto
deve acontecer:

I) in loco (na prépria instituicao educativa)

II) na interlocugdo dos profissionais pedagdgicos e administrativos
entre si e com outros interlocutores (tedricos, profissionais de outras
instituicoes da Rede e de outras Redes/Instituicdes de ensino)

IIT) na observagdo das necessidades e interesses dos profissionais

IV) no foco do processo de aprendizagem e desenvolvimento dos

sujeitos, a fim de promover a qualidade do ensino-aprendizagem.

¢) Postura investigativa e a praxis pedagégica: Formagao que
mobilize os sujeitos para uma atitude investigativa a luz da a¢do-

reflexdo-agao.

Fonte: Goiania. SME (2013)

Entende-se por Projetos Formativos aqueles que, em seu processo de elaboracdo
“tomam como ponto de partida a escuta das demandas advindas das institui¢des
educacionais, das avalia¢des institucionais, das avaliacdes de acdes formativas anteriores
e dos referenciais legais e epistemoldgicos” (p.10). Os projetos formativos para todas as
etapas e modalidades de ensino sdo coordenados pela GERFOR e devem ser organizados
no final de cada ano, sinalizando aquilo que serd objeto de formacdo no préximo. Ao final

do ano, os relatérios de cada acdo formativa devem ser encaminhados junto ao Projeto



192

Formativo ao Conselho Municipal de Educacdo para autorizagdo e certificacdo dos
profissionais. Visando garantir a especificidade de cada etapa, a GERFOR organizou a
sua equipe de formadores por nicleos, conforme descrito na fala de uma das formadoras

vinculadas a GERFOR. A esse respeito a Formadora 3 destaca que:

[...] nés fazemos todo o projeto, elaboramos a ementa, fazemos a
justificativa do porqué, de onde partiu essa necessidade, da sua
importincia, montamos um cronograma, especificamos o publico,
também especificamos os formadores nesse projeto formativo, os
contetidos a serem trabalhados inicialmente, referé€ncia bibliografica.
Tudo isso vai para estrutura desse projeto. Em seguida encaminhamos,
para o Conselho Municipal, que faz todo o movimento 14 da assessoria
técnica, pde em plendrio, aprova e publica no didrio oficial. Entdo
homologa, tem a resolucio de aprovacdo do cursol...] apés homologado
nds desenvolvemos a agdo formativa, ao término fazemos um relatério
onde registramos todo o desenvolvimento. Porque no projeto hd uma
previsdo, eu faco (os relatdrios) mais ao longo, que os encontros vao
sendo planejados as discussdes vao acontecendo, eu posso inserir um
conteddo a mais, eu posso retirar, as vezes acontece um evento, eu tenho
que cancelar um encontro, acrescentar um encontro, tudo isso é
possivel, mas eu tenho que justificar isso no relatério. (FORMADORA
3, PESQUISA DE CAMPO, 2020)

Portanto, consideramos que o depoimento da formadora nos remeteu a uma
dimensao importante referente as necessidades formativas no contexto dos processos
formativos. De acordo com Rodrigues e Esteves (1999) conhecer as necessidades dos
professores € condi¢cdo primordial para a efetivagdo de processos formativos, mas também
€ um instrumento importante para (re) conduzir todas as outras etapas desse processo,
uma vez que além de conceder pistas importantes acerca dos sentidos e significados
atribuidos pelos professores aos processos formativos, pode explicitar a transformacao
dessas ou de novas necessidades formativas ao longo do percurso.

As acdes formativas sdo atividades desenvolvidas a partir do projeto formativo e
do perfil de profissional contemplado na Politica de formacdo da Rede. E podem ser
estruturadas em:

i.  Cursos de curta, média e longa duracdo: Acdes de formacdo
promovidas e coordenadas pela SME com o objetivo de estudar e
discutir temdticas relativas ao trabalho docente, com carga horaria
variada.

ii.  Eventos de grande porte: A¢des de formagdo voltadas para o grande
publico com o objetivo de discutir tematicas referentes as propostas
politico-pedagégicas da SME.

iii.  Grupos de Trabalho e Estudo: Acdes de formacgdo, coordenadas
pelo CEFPE, com o objetivo de estudar temas especificos e propor
acdes que auxiliem a pratica pedagdgica no espaco educacional.
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iv.  Cursos em parceria com o0 MEC:_A¢oes de formacdo promovidas e
coordenadas pela SME e financiadas com recursos do governo
federal - MEC/FNDE.

v.  Cursos, simpdsios, semindrios, congressos e conferéncias
oferecidos em parceria com as Instituicdes de Ensino Superior
(IES).

vi.  Palestras e encontros formativos: a¢des promovidas pelo CEFPE,
URE, CMAI e divisdes do DEPE. Estas atividades devem ocorrer
articuladas a um projeto formativo maior, e sua elaboragdo e
execuc¢do devem explicitar os pressupostos da Politica de Formacgao
e sua estreita vinculacdo com as Propostas Pedagégicas da SME.

vii.  Formacg@o em contexto: acdo que deve ser suscitada e realizada
pelas institui¢des educacionais, incentivadas e apoiadas pelo
CEFPE e Divisdes, bem como acompanhadas em seu processo,
planejamento, desenvolvimento, sistematizacdo, documentacio e
socializacdo pelas URE. (SME, GOIANIA, 2013, p.11-12) (o grifo
€ n0sso)

Ratifica-se a importancia da formagdo em contexto a partir das questdes e
problemadticas vivenciadas pelo profissional no cotidiano do seu espaco de trabalho,
enfatizando que a formacao é um dos elementos que contribuem para a consolidagcdo da
identidade profissional. Sendo assim, a formacdo critica e propositiva, que vise a
qualificacio do saber-fazer ancorada em referenciais tedricos € em uma postura
investigativa e problematizadora da realidade, serd prerrogativa para o aprofundamento
dos saberes docentes e da identidade profissional.

Identificamos, tanto na politica, quanto nas entrevistas, a atribuicdao de fun¢des as
diferentes instancias que compdem a SME em vistas do compartilhamento de
responsabilidades para a efetivagao da politica na RME, processo conhecido na rede como
“cascateamento”™ O estabelecimento das competéncias e atribuicdes de todas as
instancias administrativas que compdem a SME no processo de constituicdo e efetivacao
dessa politica e dos projetos e a¢des formativas € delineado em um documento norteador
intitulado “Orientacdes para o Acompanhamento Pedagdgico na RME de Goiania”,
formulado a partir do didlogo com as Coordenadorias Regionais de Educacao (CRE) e
as instituicoes educacionais 100, a Superintendéncia Pedagdgica e de Esportes (SUPPED),
por meio da Diretoria Pedagégica (DIRPED) e de respectivas Geréncias.

As Orientagdes para o Acompanhamento Pedagdégico fundamentam-se no

Regimento Interno da SME (2015). De acordo com o Regimento: a DIRPED, por meio

% De acordo com o depoimento da FORMADORA 1, PESQUISA DE CAMPO, 2020.

100 Nos meses de margo e abril de 2017, as Geréncias da Diretoria Pedagdgica realizaram um intenso
movimento de escuta as institui¢cdes educacionais e aos apoios técnico-professores na perspectiva de
integracdo do trabalho de orientagdo e acompanhamento pedagégico. (SME, GOIANIA, 2017, p.3).
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de suas Geréncias, “é responsdvel pela implementagdo de politicas que garantam a
exequibilidade das Propostas Politico-Pedagdgicas mediante a articulagdo com as

Coordenadorias Regionais de Educa¢do (CRE) ”. Dessa forma,

[...]as orientacdes foram organizadas em trés (03) Dimensdes do
Acompanhamento Pedagdégico, consideradas estruturantes para a
implementacdo das Propostas Politico-Pedagdgica da SME. Para cada
dimensdo foram elaboradas orientagdes comuns e, dependendo do
objeto do acompanhamento, orientagdes especificas (para cada etapa de
ensino) [...] Ressalta-se que, o trabalho de acompanhamento orientado,
neste documento, pressupde a verticalizacdo de estudos e pesquisas,
bem como o planejamento articulado de acdes a serem efetivadas in
loco. (SME, GOIANIA, 2017, p.3)

Essa formacao in loco refere-se ao termo Formacdo em contexto expresso pela
Politica de Formac¢dao da RME. Dessa forma, o documento orientador determina que seja
elaborado, por cada Coordenadora Regional Educativa (CRE), um Plano de Formacao
para o seu coletivo, a partir de problematicas especificas de seu grupo, e que sejam
definidas Ac¢oes Mensais de Acompanhamento, considerando as prioridades e as
demandas da SME (acdo em conjunto entre as CRE), bem como as necessidades
formativas de professores e de instituicoes identificadas e apresentadas pelos apoios
técnico-professores (acdo especifica de cada CRE). Conforme o documento, “busca-se,
assim, a unidade no trabalho de acompanhamento, assegurando, para tanto, as
caracteristicas e as especifidades de cada CRE no processo de implementagao e avaliacao
de uma politica publica articulada em Rede. ” (SME, GOIANIA, 2017, p. 3, os grifos sdo
Nossos).

Assim, a partir dos pressupostos epistemoldgicos e politicos apresentados na
Politica de Formacdo da RME e no documento orientador referenciado compreendemos
uma énfase na formag¢ao continuada em contexto, uma vez que, parece ter como ponto de
partida o conhecimento ticito dos profissionais, ou seja, “aquilo que por ele foi produzido
em sua histéria e atuacdo profissional, objetivando que seja problematizado e
reconstruido de forma critica, numa perspectiva da experiéncia como sentido humano,
daquilo que foi vivido e marcado na vida o sujeito” (SME, GOIANIA,2013, p 20).

A andlise desse percurso, possibilitou-nos a compreensdo da concepcdo de
docéncia, profissionalizacdo e formagdo continuada expressa pela Politica de Formacao
Municipal e como ela se efetiva (ou deveria se efetivar) no CMEI, através do seu plano
de formacgdo. Vale salientar que, se houve avanco ao se determinar a Educagdo Infantil

como parte da educacdo bdsica, este tem esbarrado em muitos problemas para se
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concretizar, como € o caso das caréncias fisicas, materiais, humanas e financeiras que
ainda persistem, sobretudo nas institui¢cdes publicas. Pois, como bem indicou Campos
(2002) no trecho utilizado no inicio desse capitulo, “o divorcio entre a lei e a realidade,
no Brasil, ndo ¢ de hoje” (CAMPOS, 2002, p. 27).

Contudo, ao realizar a pesquisa com as professoras da Educacdo Infantil
pretendemos compreender como os projetos formativos oriundos dessa politica se
efetivam e como se relacionam com as suas necessidades formativas, para que assim
possamos compreender como elas significam socialmente e pessoalmente a formagao
continuada.

No intento de nos afastar do risco de pautar-nos em visdes que consideramos
reducionistas ou conservadoras, esforcamo-nos em conhecer o contexto institucional, o
l6cus em que as professoras constroem sua identidade profissional e realizam a sua

atividade docente.

5.3- O CMEI Iocus do trabalho docente e da formacio em contexto das
professoras

A pesquisa empirica foi realizada com os profissionais de em um Centro
Municipal de Educacdo (CMEI) da RME, unidade educacional totalmente mantida e
administrada pela Secretaria Municipal de Goiania e que atendeu todos os critérios
estabelecidos previamente para a realizacdo da pesquisa. Para caracterizacdo da
instituicdo utilizamos as informacgdes obtidas através das visitas exploratorias, das
entrevistas semiestruturadas com professoras gestoras, do Projeto Politico- Pedagdgico
(PPP/2019) da instituicdo e da documentacdo pedagdgica com o registro dos professores
sobre as agdes formativas vivenciadas. Com isso, buscamos compreender o contexto
institucional em que as professoras participantes da pesquisa realizam: a sua atividade
docente e os seus processos formativos em servi¢o (in loco), bem como constituem e
manifestam as suas necessidades formativas.

O CMEI pesquisado localiza-se em uma regido periférica de Goiania e possui
estrutura fisica adaptada da estrutura da creche anterior a municipalizacdo da Educacao
Infantil (feita de placa). As salas sdo pequenas com suas janelas altas. Possui um refeitério
e utilizam uma area cercada da Associagao de Moradores do Bairro (ao lado- foi colocado
um portao de acesso a esse espaco) Atende em um total de 83 (oitenta e trés) criancgas na
faixa etdria de 1 ano a 4 anos e 11 meses, distribuidas em quatro turmas, de acordo com

o quadro abaixo:



Quadro 8- Quantitativo de criancas por agrupamentos do CMEI

TURMAS CRIANCAS SO CRIANCAS SO CRIANCAS
MATUTINO VESPERTING INTEGRAL

El-B

VERMELHO T T 18

El-C _ _

AMARELO 20

El-D — _

VERDE 20

EI-E _ _

AZUL 25

Fonte: PPP/ 2019 — SME, GOIANIA.
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Pelo nimero de criangas o CMEI se enquadra em um porte pequeno. Seu quadro

profissional € composto por 34 profissionais, sendo 16 desses funciondrios ocupando

cargos administrativos e 18 pedagdgicos (ainda que as AEE sejam lotadas como cargos

administrativos), divididos entre as funcdes previstas no plano de cargos e carreiras da

SME de Goiania:

Direcdo, Coordenagdo Pedagédgica, Auxiliar de Atividades

Administrativas (AAA), Professores Regentes, Auxiliares de Atividades Educativas

(AAE), Auxiliar de Servicos de Higiene e Alimentagdo (ASHA) para cozinha, limpeza e

lavanderia. O quadro, a seguir, oferece informagdes acerca do quantitativo de pessoal e

da carga horaria dessas func¢des.

Quadro 9 - Quantitativo e carga horaria dos profissionais da educacao infantil do CMEI

QUADRO DOS CARGOS ADMINISTRATIVOS DO CMEI

~ CARGA HORARIA
FUNCAO QUANTITATIVO
SEMANAL
Dirigente 1 40 HORAS
Coordenador 1 40 HORAS
Auxiliar de Secretaria 2 20 HORAS
Gerentes de Merendas 2 20 HORAS
Porteiro 3 30 HORAS
Auxiliar de servigo de
. . 3 30 HORAS
higiene e limpeza
Merendeira 4 30
QUADRO DOS CARGOS PEDAGOGICOS DO CMEI
Professores Regentes 8 20 HORAS
Auxiliares de
Atividades Educativas - 10 30 HORAS
AAE

Fonte: PPP/ 2019 — SME, GOIANIA.
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Apesar do cargo de AAE estar enquadrado no cargo pedagégico no PPP/2019 do
CMEI o Regimento Interno da SME, define que esse cargo pertence ao quadro
administrativo, conforme descrito na a lei n® 8175 de 30 de Junho 2003, que que cria e
denomina nos Centros Municipais de Educacdo Infantil, o cargo de Auxiliar de
Atividades Educativas:

Art. 2° Fica criado, no Grupo Ocupacional Técnico Administrativo do
Quadro de Pessoal da Administragdo Direta do Municipio de Goiania,
constante no Anexo I, da Lei 7.048, de 30 de dezembro de 1991, o cargo
de Auxiliar de Atividades Educativas.

I-O Auxiliar de Atividades Educativas terd como atribuicio apoiar os
professores em todas as atividades executadas nos Centros Municipais
de Educacdo Infantil — CMEI, promovendo acdes que objetivem o
desenvolvimento integral das criancas de 0 (zero) a 6 (seis) anos de
idade.

II. A escolaridade minima exigida para o ocupante do cargo de Auxiliar
de Atividades Educativas sera o Ensino Médio, na modalidade Normal.
III. A jornada de trabalho dos ocupantes do cargo ora criado serd de 30
(trinta) horas semanais, sendo seis (6) horas/dia.

IV. O Auxiliar de Atividades Educativas perceberd remuneragao inicial
de R$ 400,00 (quatrocentos reais).

Art. 3° Serdo assegurados aos ocupantes do cargo de Auxiliar de
Atividades Educativas todas as garantias e prerrogativas previstas na
Lei n° 7.048, de 30 de dezembro de 1991, que dispde sobre o Plano de
75 Carreira e Vencimentos dos Servidores da Administracdo Direta,
Autérquica e Fundacional do Municipio de Goiénia. (GOIANIA, 2003)

Nesse contexto € importante retomar os estudos apresentados por Alves (2002) e
Edir (2014) acerca da historicidade e das contradi¢cdes que permeiam a constitui¢ao desse
cargo, sendo que a sua génese se d4 no processo de municipaliza¢do da Educagdo Infantil
com profissionais de diferentes formacoes, que migraram de 6rgdos diversos, ou de outras
funcdes da propria SME. Os AAE (antigos agentes educativos) atuavam diretamente no
trabalho docente na Educa¢do Infantil, cumpriam hora comercial e, além do mais, ndo
recebiam a gratificacdo de regéncia, paga apenas aos professores regentes. Portanto,
apesar de ndo serem professores, estdo diretamente ligados as criancas no cotidiano das
institui¢des e a atividade docente.

Outro fato que consideramos relevante € que todos os profissionais desta
institui¢do sdao concursados. Huberman (1999) identifica e classifica o ciclo de vida
profissional do professor em cinco fases: a entrada na carreira; a fase de estabilizagdo; a
fase de diversificacdo; a fase de distancia afetiva ou serenidade; e o momento de
desinvestimento. Baseadas em Huberman representamos a situacdo funcional dos

servidores no gréfico 5, considerando os servidores que tem até cinco anos de atuacdo no
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minicipio como novos concursados. Acreditamos que o fato de todos os profissionais
serem servidores efetivos e a maioria ja ter mais de 5 (cinco) anos na RME pode auxiliar-
nos na compreensao dos processos formativos da RME, pois grande parte ja conhece a

Politica de Formacgdo continuada da Rede.

Graifico 5- Situacao Funcional dos Servidores

SITUACAO FUNCIONAL
DOS SERVIDORES

NOVOS
CONCURSADOS
12%

Fonte: PPP/ 2019 — SME, GOIANIA.

Quanto a formacgdo inicial, constatamos que todos os profissionais da equipe
pedagdgica tém formagdo inicial em Pedagogia e trabalham exclusivamente na Educacio.
J4, alguns funciondrios administrativos t€m formac¢ao em nivel superior em outras areas,

formacgdo em nivel médio e de ensino fundamental. (Grafico 6)

Grafico 6 — Formacao inicial dos profissionais do CMEI

FORMACOES INDIVIDUAIS
ENSING DIREITO
FUNDAMENTAL 3%

6%

ENSING
MEDIO
29%

Fonte: PPP/ 2019 — SME, GOIANIA.
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5.7- As participantes da pesquisa: professoras regentes e Auxiliares

Educativas da Educacio Infantil

Com vistas a apresentar as participantes dessa pesquisa, elaboramos um quadro
com a identificagdo, formacdo e funcdo que exercem a partir das informagdes obtidas
pelos dados preenchidos no questiondrio. Identificamos cada participante pelos
pseuddnimos que elas mesmas escolheram.

Quanto a escolha dos pseudonimos um dado nos chamou a atencdo. Das 17
participantes da pesquisa que responderam o questiondrio, cinco delas escolheram o
pseuddnimo Maria!”'. Ainda que as relagdes de género ndo ocupem centralidade nessa
pesquisa, ndo podemos deixar de elucidar as marcas histéricas da feminizacdo do
magistério na Educacao Infantil na constru¢do da identidade profissional das professoras,
considerando as conexdes entre a triade singular- particular- universal.

Com isso, ndo desconsideramos a diversidade das experi€ncias singulares-
concretas da construcao da identidade dessas professoras, uma vez que a particularidade
condiciona a singularidade de forma ndo deterministica. Entretanto, o percurso histérico
de institucionaliza¢do da Educagdo Infantil e da docéncia nesse segmento, ja abordado
anteriormente nessa tese, possibilita-nos tecer interpretacdes dos tragos universais do
desenvolvimento profissional e da construcdo, ndo apenas diferente, mas desigual, da
profissdo para os professores da Educacdo Infantil, cujos resquicios ainda hoje se fazem
presentes na significacio social e sentido pessoal da docéncia para as professoras.

Historica e culturalmente a entrada da mulher no mundo do trabalho, em especial
no trabalho docente, sempre esteve associada a fung¢do que ja exercia no ambito
doméstico, educar e cuidar dos filhos. De certa forma, a significacao social e socializacao
da profissdo docente na Educacdo Infantil teve a origem na vinculagdo entre ensino
escolar e familia e entre mde e professora, ou seja, na concepg¢do assistencialita,
voluntariada, higienista a partir de uma “matriz enraizada nas ideias socialmente
construidas de infancia, de relagdo adulto-criancas e cuidado” (CARVALHO, 1999, p.
15).

Essa relacdo € um elemento fulcral para as pesquisas que debatem sobre o

desprestigio social da profissdo docente na Educacdo Infantil e sobre a concepciao do

101 Para melhor identificagfio acrescentamos outro nome apds Maria para evitar confusdes.
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cargo de Auxiliar de Atividades Educativas (AAE) (CAMPOS, 1991; CRUZ, 1996;
ARCE, 2001, ALVES, 2007).

Essas pesquisas apontam que o predominio do género feminino na docéncia da
Educacdo Infantil ainda na atualidade, configuram um sinal da que a significacao social
da profissdo nesse segmento constitui-se numa ideia de naturalizagdo da docéncia na
Educacdo Infantil como profissdo do género feminino, alicercado na constru¢do do
“mito” da mulher enquanto educadora nata e possuidora de dons maternais de amor e
cuidado, em detrimento da necessidade de uma sélida formacdo e valorizagdo profissional
(salério, condi¢des de trabalho, plano de carreira e outros).

Essa significacdo social vem sendo refor¢ada pelas politicas publicas e
documentos oficiais da area, que assim como bem disse Bruschini e Amado (2013) ao
reforcarem a Educacgdo Infantil numa perspectiva antiescolar e assistencialista, reforcam
0 magistério, enquanto carreira feminina, incorporando elementos da ideologia sobre a
domesticidade e a submissdao da mulher.

Contudo, ndo podemos desconsiderar que contraditoriamente, € a0 mesmo tempo,
essa historicidade da feminizacdo do magistério traz consigo a forca de trabalho da
mulher, visto que o atendimento institucional para criancas pequenas foi inicialmente
motivado pela necessidade de protecdo e cuidado com os filhos da classe trabalhadora,
vitimas de abandono ou em condi¢do de extrema pobreza, o que possibilitaram sua
sobrevivéncia.

Ademais, ao considerar que todas essas mulheres professoras e profissionais da
educacdo sdo servidoras publicas e desenvolvem seu trabalho docente em escolas
publicas, consideramos a dimensdo superadora da dicotomia histérica e hierarquizada
entre publico/privado na perspectiva de género (PRA e CEGATTI, 2006), visto que
historicamente o vinculo das mulheres com a esfera doméstica (privada) as apagava da
histéria ou as relegava lugares subalternos na esfera publica (politica).

Assim, subsidiadas nos pressupostos epistemoldgicos dessa pesquisa, na
compreensdo de que as ciéncias e a filosofia, encontram nas artes grandes aliadas na tarefa
de impulsionar a consciéncia humana para além do imediatismo e do pragmatismo da
vida cotidiana (DUARTE, 2015), é que nos apropriamos das palavras do poeta para
demarcar o traco histérico da feminizacdo do magistério da identidade profissional das

professoras, ao dizer que:
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Maria, Maria!"?

E um dom, uma certa magia
Uma forc¢a que nos alerta
Uma mulher que merece

Viver e amar
Como outra qualquer
Do planeta

Maria, Maria
E o som, é a cor, é 0 suor
E a dose mais forte e lenta
De uma gente que ri
Quando deve chorar
E nao vive, apenas aguenta

Mas é preciso ter forca
E preciso ter raga
E preciso ter gana sempre
Quem traz no corpo a marca
Maria, Maria
Mistura a dor e a alegria

Mas € preciso ter manha
E preciso ter graca
E preciso ter sonho sempre
Quem traz na pele essa marca
Possui a estranha mania
De ter fé na vida

102 Trecho da musica “Maria, Maria”, composta por Milton Nascimento e Fernando Brant, no final dos
anos de 1970. Os grifos sao nossos.



Quadro 10 - Caracterizacao das participantes da pesquisa

Quadro 3 - Professoras do CMEI, com nivel de escolaridade e turno de Trabalho

NOME FUNGCAO FORMACAO TURNO
AMORA Professora Pedagog|a~ i AIfabghzaFao € Matutino
Educacgdo Infantil (Pds)
ANA LIVIA AAE MERISEMD — (FEeECELE Vespertino
(em curso)
CAMILA Professora Pt?c.lagogla, M(?todosle Matutln.o e
Praticas de Ensino (Pos) Vespertino
CLESIA AAE Ensino Médio  Pedagogia Matutino
(em curso)
Pedagogia, Psicopedagogia
DAIA Professora (P6s), Educagdo Inclusiva Matutino
(Pos)
Licenciatura em Educagao
DANI Professora Infantil (Normal Superior), Vespertino
Psicopedagogia(Pds)
Pedagogia Gestao Matutino e
DEBINHA Professora . . :
empresarial e Educacional Vespertino
DIANA AAE Ensino Médio Matutino
Direito, Direito Penal(Pos),
FLORZINHA Professora Complementacgdo Pedagodgica Vespertino
(em curso)
LANA AAE Normal Superior Pedagogia Matutino
MARIA AEE Geografia, Pedagogia Vespertino
MARIA AAE Tecnolc')ga em Gesta?o Vesrening
APARECIDA Hoteleira, Pedagogia
P 3 Pei X
MARIA DO edagogia  Psicopedagogia, |\ ing e
Professora Educacdo Infantil e .
CARMO L i Vespertino
Alfabetizagdo (P0s)
MARIA ALDA AEE Pedagogia Vespertino
MARIANA Professora Pegadogia Plslcopedagogla Matutln.o e
(Pos) Vespertino
NARLA AAE Magistério Vespertino
Pedagogia,
Psicopedagogia(Pds),
PATRICIA Professora ! pN gog! _( ) Matutino
Educagdo Inclusiva com
énfase no AEE (Pds)

Fonte: Elaborado pela pesquisadora a partir dos dados obtidos.
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Quanto a formacio académica, destaca-se que todas as professoras regentes t€m
formacdo em nivel superior (graduacdo em Pedagogia) e pos-graduagdo lattus sensu,
tendo em vista que no processo de municipaliza¢ido da Educagdo Infantil em Goiania, o

municipio estabeleceu parcerias (convénios)'®?

com universidades publicas e privadas
para possibilitar a formac¢do do seu professorado em nivel superior — graduagdo em
Pedagogia e pos—graduagdo lato sensu). Ademais, desde 2010, o diploma de licenciado
em Pedagogia (nivel superior) € condi¢do sine qua non para o candidato concorrer a uma
vaga, mediante concurso de provas e titulos, a fim de exercer a profissdo de professor na
Educagio Infantil no municipio'®.

Destaca-se, ainda, que todas as professoras trabalham em regime estatutdrio,
sendo a maioria servidoras efetivas hd mais de nove anos, conforme expresso pelo
gréfico:

Grafico 7 — Situacao profissional das professoras participantes da pesquisa

@ Esiatutario (concursade)
@ contrato tempordric
Subshiuto

® Outra

Fonte: Pesquisa de campo/2020

Quanto ao tempo de docéncia destaca-se que todas as professoras ji exercem o
magistério ha mais de 10 anos e por isso participaram de varias das acdes de formagdo
continuada pesquisadas no recorte entre 2013-2019, recorte temporal da pesquisa.

(Griéfico 8)

103 Dentre os convénios destacamos o curso de Pedagogia da UFG desenvolvido em convénio com a RME
https://www.fe.ufg.br/n/128-pedagogia-reforma-curricular. Contudo ao longo do tempo a RME
desenvolveu parceria com outras instituigdes (UEG), (IFG) e algumas instituicdes privadas para a
oferta de cursos de graduacio e pds-graduacgdo.

104 Para ver o edital de concurso publico para professores da Educacdo Infantil (PII) da Prefeitura de

Goilnia , acessar: https://www.goiania.go.gov.br/sistemas/sicon/download/Concurso%20002-2010-
SME/SME%20-%20Edital%20002-2010.pdf , acesso em 09/08/2020.
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Grafico 8- Tempo de exercicio do magistério

@ Até 3 anos

@ De 4 a8 anos

® De 9213 ancs
@ De 14 a 18 anos
@ De 192 24 anos
@ Acima de 25 anos

./"

Fonte: Pesquisa de campo/2020

Ainda que algumas professoras tenham iniciado sua docéncia em outras etapas da
educacdo bdsica, ndo hd grandes alteragcdes entre o tempo total de magistério e o tempo
de magistério na Educag¢do Infantil, visto que a maioria das professoras jd iniciaram a sua

docéncia hd mais de dez anos jd nesse segmento. (Grafico 9)

Gréfico 9- Tempo de atuagdo na Educagdo Infantil

@ Aré 3 anos

@ Dedadanos

@ De9a13anocs
® De 14218 anos
@ De 19 a 24 anos
@ Acima de 25 anos

Fonte: Pesquisa de campo/2020

Consideramos uma conquista histérica para a profissdo o fato de todas as
professoras serem graduadas em Pedagogia, visto que apesar das fragilidades da formagao
nesse curso (Gatti, 2011), defendemos que o curso de Pedagogia € o l6cus da formagdo
das professoras da Educacdo Infantil. Ainda nos dias atuais, ndo hd consenso entre os

municipios quanto a formac¢do minima exigida para a ocupag¢do do cargo de professor da
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Educacdo Infantil. Pautados (capciosamente) nas brechas da legislacdo (LDB) legitimam
concursos publicos para novos docentes que ndo sejam graduados em Pedagogia. A
referida brecha, baseia-se fundamentalmente no artigo art. 62 da Lei nimero 9.394, de 20
de dezembro de 1996, que decreta que:

A formacido de docentes para atuar na educacao bésica far-se-4 em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em
universidades e institutos superiores de educag@o, admitida, como
formacdo minima para o exercicio do magistério na educacao infantil,
a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal (BRASIL, 1996,
art. 62).

Sobre essa questdo, Ximenes (2015) atesta que alguns municipios constroem seu
quadro docente da Educagdo Infantil com profissionais graduados em diferentes
licenciaturas ou em nivel médio, modalidade Normal, apontando que tais
posicionamentos sdo corroborados pelas politicas publicas e diretrizes para a Educacdo
Infantil e para a formacdo docente. Esses documentos, pautados na noc¢do de
competéncias, instituem o novo modelo de formagao profissional visando a superacio da
qualificacao profissional, centrada em titulos e diplomas que atestariam o dominio de
conceitos técnico-cientificos, para o da formagdo por competéncias.

Por isso, considerando o contexto atual em que vivemos, o fato de todos os
professores terem sua formacgdo inicial em nivel superior constitui-se como um
posicionamento politico do municipio que corrobora com os elementos essenciais para a
valorizagdo profissional das professoras e uma ruptura histdrica com a desvalorizacio da
profissao, sobretudo diante dos desmontes a conquistas do campo anunciado pelo Parecer
CNE/CP N° 14/2020 que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo
Continuada de Professores da Educacdo Bdsica e Base Nacional Comum para a
Formacdo Continuada de Professores da Educacdo Bdsica (BNC-Formagdo
Continuada). Dentre outros tantos riscos a drea, destaca-se o recuo da teoria e a
cristalizagcdo da dicotomia entre teoria versus prdtica/ formagdo inicial versus formagdo
continuada, na defesa de que, “‘[...] ndo basta a um profissional ter conhecimentos teéricos
sobre o seu trabalho. E fundamental que saiba mobilizar esses conhecimentos,
transformando-os em acdo” (BRASIL, 2020, p. 29).

Entretanto, na contramdo dessas conquistas, estdo as auxiliares de atividades
educativas (AAE). As pesquisas de Alves (2007) e Edir (2015) possibilitaram-nos a
compreensdo do percurso histérico em que esse cargo profissional se constituiu no

municipio de Goiania. Esse cargo surge com um cardter provisorio e transitorio diante de
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toda a complexidade do processo de municipalizagdo da Educagdo Infantil em Goiania,
da qual se destaca a crescente demanda incompativel com o quadro docente, a formagao
precdria dos profissionais, a resisténcia dos profissionais ligados a FUMDEC de serem
redistribuidos para as institui¢des de Educacao Infantil e a prépria dicotomizacao entre o
cuidar e educar no que se refere ao trabalho docente com criangas pequenas.

Assomada a essas questdes, a institucionaliza¢do da Educacdo Infantil, ndo era
algo novo apenas para o municipio de Goidnia, mas estava acontecendo e em vérias partes
do pais esse contexto de transicdo, o que gerava muitas tensoes. Dessa forma, em 1999,
em carater imediato e provisorio, os gestores que estavam a frente dos departamentos
responsaveis, amparados na versdo pré-eliminar do Plano Nacional de Educacao (PNE/
2001-2010), instituiram a categoria profissional de agente educativo (atual AAE) para
auxiliar as professoras de referéncia (regentes) nas atividades desenvolvidas com as
criangas nas creches e pré-escolas.

Nessa proposta ha a defini¢do da funcdo do agente educativo cuja competéncia
para esse trabalho com a crianca é adquirida informalmente por membros da comunidade,
inicialmente almejando que esse profissional se formasse em nivel médio- nos conhecidos
cursos de magistério e posteriormente alterando a exigéncia de formagdao minima para o
Ensino Médio regular. Além de ter sido alvo de profundas criticas devido as questdes
pedagdgicas, a constitui¢do historica desse cargo relegou, a essa profissional, condi¢des
precdrias para a realizag@o da sua atividade.

Reafirmamos que a hierarquizacdo do trabalho pedagdgico na Educagdo Infantil
se opoe a luta histérica pela superacdo da fragmentacdo do trabalho pedagdgico, ao
cristalizar a concepg¢do assistencialista e a dicotdomica entre brincar e educar; além de
reforgar a ideia de que para o trabalho com a crianca pequena nao hd necessidade de
formacao académica em nivel superior.

Demarcamos ainda, que depois de mais de 20 anos da constitui¢do desse “cargo
provisorio” as auxiliares de atividades educativas continuam sendo consideradas como
funciondrias do quadro administrativas, contudo exercendo atividades pedagdgicas (sem
a devida formacao) diariamente com as criangas, 0 que impacta tanto para a constru¢ao
da sua identidade profissional, quanto para a sua valoriza¢do profissional, dando énfase
aos baixos saldrios e plano de carreira precario.

Quanto as AAEs participantes da pesquisa, destacamos que todas tém a formacao
em nivel Normal superior magistério (Normal Superior), sendo que das oito participantes,

trés possuem graduacdo em Pedagogia e duas estdo cursando. Ressaltamos ainda a
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preocupacao politica e ética da gestdo do CMEI pesquisado em que ndo tratdssemos as
AAE com distin¢do, visto que exercem um papel fundamental para a realizacdo do
trabalho pedagdgico na instituicao.

Dessa forma, ainda que tenhamos oposi¢do quanto aos aspectos histéricos e
politicos que engendram esse cargo, acreditamos que ao considerarmos as significacoes
sociais e pessoais das professoras e AEEs adquirem também um carater mobilizacdo e de
continuidade da materialidade histérica da luta pela profissionalizagdo do magistério e da
superacdo da fragmentacdo do bindmio cuidar-educar. Corroboramos com Edir (2015),
ao salientar que essa mobiliza¢do se justifica, também, pelo fato de que permanece o
siléncio legal sobre a regulamentacido e a defini¢do de orientacdes na valorizagdo dos
profissionais da educacio que atuam no apoio técnico e administrativo ao ensino, como
¢ o caso das auxiliares de atividades educativas.

E foi com essas professoras (professoras e AAEs) que realizamos essa pesquisa!
Na secdo seguinte sdo apresentadas as interpretacdes referentes ao significado social e
sentido pessoal da formacdo continuada pelas professoras da educagdo infantil,

participantes da pesquisa.
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VI- SIGNIFICADO SOCIAL E SENTIDO PESSOAL DA FORMACAO
CONTINUADA PELAS PROFESSORAS DA EDUCACAO INFANTIL DA RME/
GOIANIA: construindo sinteses possiveis

“Guerreiros sdo pessoas,
sdo fortes, sdo frageis...”
“..seu sonho é sua vida
E vida é trabalho...”
Gonzaguinha.!%

O objetivo da presente secao € apresentar as interpretacdes construidas a partir da
andlise do corpus da pesquisa, assim constituido: 1) pelos dados obtidos pelos
questiondarios respondido pelas professoras, ii) pela transcricdo das entrevistas das
professoras-formadoras, iii) pela politica e projetos formativo da RME, iii) pelo PPP e
plano de formacao do CMEI. As interpretacdes estdo organizadas a partir das categorias,
bem como das unidades de registro e de contexto que nos proporcionaram a sua
constituicdo, estabelecendo as inferéncias ao longo da exposicdo, por meio do didlogo
com as professoras participantes da pesquisa.

Para que a formag@o continuada se constitua em atividade, deve ser planejada e
efetivada tomando a atividade de ensino das professoras como orientadora para a
formagdo, tomando-a como situagdo privilegiada de producdo do conhecimento,
considerando que essas agdes precisam proporcionar meios para a satisfacdo das
necessidades, objetivando-se nelas, favorecendo possibilidades de integragdo entre

significado social e sentido pessoal. De acordo com Moura (2000),

A atividade precisa ser s6 do sujeito. Isto €, deve provocar no sujeito
uma necessidade de solucionar algum problema. Ou, melhor ainda: ter
sua nascente numa necessidade. Esta, por sua vez, s6 aparece diante de
um problema que precisa ser resolvido e para suja solucdo exige uma
estratégia de acdo. (MOURA, 2000, p. 34)

Para o autor a atividade orientadora constitui-se como situacdo privilegiada de
formacdo de professores, porque define elementos essenciais da a¢do educativa e respeita
a dindmica das interacdes que nem sempre chegam a resultados esperados pelo professor,
possibilitando que ele possa estabelecer os objetivos, definir as acdes e eleger os artefatos

de ensino, contudo, sem perder a dimensdo transformadora da formac¢do considerando

105 Excerto da cangio Um homem também chora (Guerreiro Menino), de Luiz Gonzaga do Nascimento
(Gonzaguinha), disponivel no CD Alb, Al6 Brasil, 1983
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que as proprias necessidades e significagdes possam se modificar durante o processo.

Assim, para que a formacdo continuada se constitua como atividade deve ser
regida pelas necessidades formativas que permitam o estabelecimento de metas bem
definidas para as acdes, para que o objeto e o motivo possam coincidir “o objeto da
atividade ¢ seu motivo real” (LEONTIEYV, 1983, p. 83). O conceito da atividade esté
necessariamente relacionado ao conceito de necessidades e motivo, pois podemos dizer
que o individuo se encontra em atividade quando” o objetivo de sua ac¢do coincide com o
motivo de sua atividade, e esta devera satisfazer uma necessidade do individuo e do grupo
em sua relagdo com o mundo, procurando atingir um objetivo” (MARCO, 2009, p. 28).
Nas palavras de Nuiies e Ramalho (2011):

E, portanto, desta pratica (docéncia), que sdo reveladas as
necessidades  formativas como necessidades sécio historicamente
determinadas, contextualizadas, que se dao numa dinadmica dialética.
Assim que sdo os problemas diagnosticados pelos (as) professores (as)
em servico ou em processo de formacdo, a respeito de sua pratica
profissional ou pré- profissional, que permite que sejam diagnosticadas
as necessidades que devem ser objeto integrador da formagdo (NUNES
e RAMALHO, 2011).

Para melhor ilustramos esta relagdo, nos baseamos em um exemplo proposto por
Leontiev (1978) para materializar essa tese a partir das condi¢des concretas em que as
professoras exercem sua docéncia: uma professora estd participando de uma agdo de
formacao continuada cujo conteddo tem como finalidade melhorar sua prética docente.
Ao longo do processo alguém lhe avisa que aquela acao de formagao ndo teré certificagao.
Diante disto, sdo possiveis dois desdobramentos: ou a professora permanece na formagao
a fim de aprender novos conhecimentos e melhorar sua pratica docente, ou desiste de
participar da acdo de formacao.

De acordo com as defini¢cdes de Leontiev, a agdo de formacao, no primeiro caso,
refere-se a uma atividade: o conteido da ag¢do formativa serve a uma necessidade
objetivada nele, que € a necessidade de adquirir novos conhecimento em vistas de
melhorar sua prética docente e seu desenvolvimento profissional. No segundo caso, a
acdo de formacdo seria apenas uma agdo, € ndo uma atividade. As professoras nao
orientaram sua acdo para o conteido objetivado na acdo de formagdo, mas para a
certificacdo que ela lhe proporcionaria possibilitando-lhe progressdo na carreira e
gratificacdo. Ainda que consideremos a importancia do reconhecimento e valorizagdo
institucional quanto a formagdo dos professores, no ambito da andlise da atividade,

percebe-se que a necessidade de ser certificada é que motiva a atividade das professoras,
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sendo a participa¢do na acao de formagdo continuada uma das a¢des que ela empreende
para satisfazé-la e por isso 0 objeto da acdo ndo coincide com os motivos que levaram as
a participagdo das professoras.

Ou ainda, se mesmo ao ser avisada de que ndo serd certificado, a professora
continuar participando da formacdo continuada, ocorreu que a acdo (no interior da
atividade de participar da formagdo continuada para ser certificada) transformou-se em
atividade, visto que o motivo da sua participagdo se deslocou e encontrou coincidéncia
com o objeto. Para Leontiev (1978) € desta maneira que nascem novas atividades. E este
processo ‘“‘que constitui a base psicoldgica concreta sobre a qual assentam as mudangas
de atividade dominante (no caso das professoras atividade de ensino) e, por consequéncia,
as passagens de um estdgio de desenvolvimento a outro” (LEONTIEYV, 1978, p. 293).

Por outro lado, em outra situacao hipotética, suponhamos que alguma professora
identifique uma necessidade formativa a partir da sua pratica docente, por exemplo,
dificuldade em ensinar um determinado conceito para as criangas € por iSso comeca a
participar de uma a¢ao de formacao continuada. Contudo, ao perceber que o contetido da
acdo de formacdo ndo serve a necessidade objetivada nele, ndo havendo coincidéncia
entre os motivos e o objeto da acdo, da mesma forma a formacdo continuada constituird
apenas uma acdo, e nao uma atividade, podendo inclusive ressignificar a necessidade
inicial, de aprender um novo conhecimento, pela necessidade de conseguir uma
certificacdo ao final da acgdo, redirecionando seus motivos e significagdes sociais e
pessoais da formagao continuada.

Para melhor elucidacdo da relacdo entre os elementos constituidos e constituidores
da atividade de formacao, elaboramos um esquema, nos baseando na estruturacio e nas
relacdes entre os elementos que constituem a atividade de acordo com Leontiev (1978).

Figura 11
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Figura 11: Esquema da dinamica da formagdo continuada como atividade

Esguema da Formagéo continuada como atividade

Aividade'\
Atividade : Eormaca0 N
i o ecessidades Continuada '\

‘Atividade de estudo Formativas

Fonte: Elaborado pela autora com base na Teoria da atividade (LEONTIEYV, 1978)

Assim, a partir da compreensdo da inter-relacdo entre as necessidades formativas
e motivos com o objeto das acdes e condicdes das operagdes dentro da estrutura da
atividade, nos esforcamos na tentativa de apreender os sentidos e os significados
atribuidos, pelas professoras da Educacao infantil aos processos formativos vivenciados,
Com o auxilio da anédlise de contetido (BARDIN, 2011), organizamos, codificamos e
categorizamos os dados construidos a partir do corpus da pesquisa constituido: i) pelos
dados obtidos pelos questiondrios respondido pelas professoras, ii) pela transcricdo das
entrevistas das professoras-formadoras, iii) pela politica e projetos formativo da RME,
iii) pelo PPP e plano de forma¢dao do CMEL

Visto a quantidade e densidade dos dados, a constituicdo do corpus da pesquisa
se deu com base na exaustividade, representatividade, homogeneidade e pertinéncia, o
que exigiu das pesquisadoras um trabalho minucioso para tratamento e interpretacio dos
dados. As codificacdes dos dados possibilitaram a interpretacdo de unidades de registro,
unidades de significacdo e unidades de contexto (BARDIN, 2011). A frequéncia dessas

unidades e a pertinéncia delas com o método, objetivos e objeto da pesquisa nos
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possibilitaram a construcao de trés categorias de andlise, sdo elas: 1) dilemas da docéncia,
ii) processos formativos, iii) desenvolvimento profissional docente. Tendo sempre em
vista objetivo central dessa pesquisa: Apreender os significados sociais e sentidos
pessoais que as professoras da Educacdo Infantil atribuem aos processos formativos
vivenciados.

Contudo, € importante esclarecer o carater processual e nio linear das categorias
na construcdo da sintese, uma vez que, assim como em um espiral, as categorias
analisadas foram se inter-relacionando e se incorporando a andlise de outras categorias
(marxistas), possibilitando-nos a constru¢do do concreto pensado sobre o objeto.
Apresentaremos as categorias, bem como as unidades de registro e de contexto que nos
proporcionaram a sua constituicdo, estabelecendo as inferéncias ao longo da exposicao e
dialogando com as professoras participantes da pesquisa.

A partir das andlises das categorias, nosso esfor¢o foi o de apreender as relacdes
que se manifestam na natureza do objeto, a partir de trés propriedades: a negagdo da
negacdo, a interpenetracdo dos contrdrios e a conversdo da quantidade em qualidade,'®
o que possibilitou confrontar as andlises, teses e antiteses, para assim compreender suas
relagdes reciprocas e contraditdrias, ou seja, o movimento dialético do objeto e construir

novos conhecimento sobre ele, sinteses (provisorias).

6.1- Dilemas da docéncia: Necessidades formativas individuais, coletivas e

institucionais das professoras.

Apresentamos algumas interpretacdes possiveis acerca das “Necessidades
formativas das professoras da Educagao Infantil em contexto” com base no corpus tedrico
desse trabalho e nos dados construidos com base nas informagdes obtidas através dos
questiondrios e nos registros dos diagndsticos das necessidades formativas das
professoras do plano de formagdao do CMEI (Apéndice 5). Vale lembrar que, a partir de
autores referidos nesse trabalho, a andlise de necessidades formativas nao constitui um
fim em si mesmo, nem se encerra a partir da sua investigacao, mas se (trans) forma na

atividade docente.

106 Trata-se das propriedades da dialética, como teoria do conhecimento, a partir do conceito marxiano
de materialismo dialético. Marx nunca escreveu sobre método ou metodologia de pesquisa, contudo o
método de investigacdo e exposicdo que construiu ao empreender seus estudos sobre os modos de produgio
e trabalho na sociedade capitalista subsidia a constru¢@o de metodologias de pesquisas no mundo inteiro.
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Ressaltamos, ainda, que assim como acautela-nos Dobrenin (1986), a posi¢do das
professoras frente ao seu trabalho docente propulsiona-as a ndo sé satisfazer suas
necessidades individuais (pessoais), como as necessidades coletivas (necessidades do
grupo profissional), quanto as necessidades institucionais (formalizadas ou ndo por
documentos/diretrizes oficiais). O confronto entre as necessidades individuais, coletivas
e institucionais, podem gerar a motivacdo para que as professoras signifiquem e
participem das acdes de formagao continuada, uma vez que se constituem “numa “brecha”
no exercicio da profissdo, a qual expressa uma contradigdo/necessidade a ser resolvida
via formacao, transformando. Dessa forma, a “brecha” em objetivos de a¢do/mudanca”
tanto no seu trabalho docente, quanto nas proprias necessidades, ressignificando-as, ou
seja, dotando-as de significado social e sentido pessoal. (RAMALHO e NUNES, 2011,
p.77).

Contudo, estudos como o de PASSALACQUA (2017), Militao e Leite (2013), no
ambito da formacdo de professores, assinalam que os programas e acdes de formacdo
continuada tém sido implantados nos estados e municipios a despeito das necessidades
formativas dos professores, ressaltando ainda, que sdo poucas as iniciativas do governo e
das Secretarias de Educagao que consideram o levantamento de necessidades formativas
dos professores, bem como a sua atividade docente para elaboragdo de politicas e projetos
formativos, o que ocasiona uma cisdo entre os significados sociais e sentidos pessoais das
acoes de formacao para os professores.

Assim, consideramos que para que a formagdo continuada se constitua como
atividade, é imprescindivel a andlise das necessidades e motivos que conduziram os
professores a participarem das acOes de formacgdo, para que assim a proposi¢cao dos
contetidos e condicdes objetivas para a realiza¢do das a¢des, propiciem o envolvimento
consciente dos professores em processos bem estruturados, longos e planejados em torno
do suprimento das necessidades formativas que possam desencadear sua formacgdo e
desenvolvimento profissional (RODRIGUES e ESTEVES, 1993). Dessa forma, a
significacdo social poderd ser objetiva para as professoras, ocasionando saltos
qualitativos de desenvolvimento na sua consciéncia e no seu trabalho, visto que se
converteu numa significagao pessoal para elas.

Consideramos as necessidades formativas a serem identificadas e analisadas como
elemento orientador para apreender os sentidos e significados que as professoras atribuem
aos processos formativos (formagdo continuada) vivenciados. E, ainda, partimos da

compreensdo de que as necessidades formativas dessas professoras se constituem através
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de um movimento dialético necessidades individuais <> necessidades coletivas «

necessidades institucionais (Figura 12)

Figura 12- Esquema dos fatores que interferem na constituicio e

transformacao das necessidades formativas

Pratica Social das Professoras

Sociais Politicas

7 N\ /%

Necessidades Saberes

Institucionais  ¢mmm——) peie e Docentes

N/ \ /

Subjetivos Coletivos

Fonte: Elaborado pela autora.

Ao tomarmos a prética social das professoras, tendo a sua atividade de trabalho
(docéncia) como sua atividade principal, consideramos que é dela, da docéncia, que
advém suas necessidades formativas e os motivos que as propulsionam a buscar meios
para a satisfacdo dessas necessidades. Ou seja, a docéncia, mediatizada pelas relagcdes
sociais, € o motivo real que impulsiona as professoras a sua atividade e desenvolvimento
profissional. Quanto ao processo de apropriacdo da cultura escolar pelas professoras
objetivada nas suas necessidades, Ibiapina aponta que

As necessidades surgem a partir do contexto social que a originou,
formando um conjunto de aspiracdes formativas individuais expressas
pelos professores que possuem o interesse de passar de um nivel atual
de conhecimento para um outro superior, construido por meio de um
estudo especifico e sistematico que possibilite a conducado da docéncia
de forma mais profissional (IBIAPINA, 2008, p. 42)

Assim, ao afirmar que consciéncia e pratica social sdo indissocidveis ao dizermos
que a RME de Goiania ao elaborarem suas acOes de formagdo continuada, devem

proporcionar as condi¢des concretas (materiais e imateriais) para possibilitar o
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desenvolvimento humano e desenvolvimento profissional, considerando as necessidades
formativas das professoras, ndo o dizemos numa visdo idealista ou metafisica de descobrir
o que elas “querem” ou “precisam”, como se suas necessidades individuais fossem
descoladas da realidade e construidas isoladamente “dentro da sua consciéncia”, mas sim
tomar a sua atividade principal (docéncia) como eixo central do processo formativo,
considerando que € da pratica social de trabalho do professor que advém suas
necessidades formativas.

Destaca-se, ainda, que as necessidades formativas das professoras ndo se
caracterizam como um constructo estanque e imutdvel, mas constitui-se a partir do
movimento do real, entre as subjetividades e objetivagdes dos sujeitos que a incorporam,
sendo esse “um sistema complexo de significacdes sociais e sentidos subjetivos
produzidos na vida cultural humana” (GONZALES REY, 2002, p. 36), o que faz adquirir
maior significacdo ou um novo sentido a sua prética social.

Com isso, queremos ilustrar a impossibilidade de fragmentar o que € necessidade
pessoal da professora, o que € do coletivo e o que é da institui¢do, visto que essas
necessidades se constituem em um movimento dialético, de apropriacdo e objetivacio
entre o par dialético consciéncia — trabalho das professoras, a partir da sua docéncia e das
relagdes sociais que a mediatizam.

Por isso, para construir os dados e as categorias de andlises, consideramos o0s
registros das necessidades em diferentes momentos, tomando como necessidade
individual as respostas (individuais) das professoras no questiondrio, necessidades
coletivas as respostas (individuais) das professoras no diagnéstico de necessidades
formativas realizado pelo CMEI, apds avaliacdo dos avangos e das fragilidades do
coletivo de professores e, as necessidades institucionais expressas pelo plano de formagao
do CMEI, mediante as orientacdes institucionais da RME. Essa significacdo possibilitou-
nos a construcao de sinteses sobre as necessidades formativas e os motivos que conduzem

as professoras a acao de formacao (Quadro 10)



Quadro 11- Categoria de analise: desafios da profissao docente
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Unidades de Registro

Unidades de Significacao

Unidades de contexto

Necessidades Individuais

Conteudo-forma

ensino-aprendizagem

Organizacao do Trabalho . : =
. . Falta de unidade teoria- pratica
Pedagdgico = :
Gestdo do tempo (Rotina)
Mediagao pedagdgica Desenvolvimento Infantil

Papel do professor

Relacdo Familia e Escola

Relagdo entre familias e alunos

Relagdo entre familia e escola

O trabalho pedagdgico com
criangas publico alvo da
Educacao Especial

Dificuldades emrealizar o trabalho
pedagdgico com criangas publico -
alvo da Educacdo Especial

Indefini¢io epistemoldgica do
trabalho pedagdgico

Binémio cuidar e educar

Brincar-ensinar

Necessidades Coletivas

Curriculo

A crianga como centro do trabalho
pedagdgico

Plano de acao e Planejamento
de ensino

Conhecimentos pedagdgicos,
cientificos, epistemologicos

Documentagio Pedagdgica

Registros, Portfdlios e
documentagdes

Condi¢des concretas para
realizagdo do trabalho
pedagdgico

Falta de recursos financeiros para
material pedagdgico

Falta de espacos fisicos adequados
para a realizagdo das atividades

Processo Ensino-aprendizagem

Processo de Aprendizagens (alunos)

Gestio do conhecimento

Acdo Educativa e Pedagdgica na
RME: principios e praticas

Necessidades . .
- l. . Interface entre educagéo e Competencia Informacional e
Institucionais ) o
tecnologia Educomunicagdo
- , Documentagao Pedagdgica
Formacao dos conteddos de BNCC
Programas oficiais da RME :
Planejamento

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados da pesquisa/2020.

Para caracterizagdo das necessidades individuais consideramos as respostas

obtidas através do questionario, sobretudo as questdes abertas que versavam sobre as

significacdes da sua formacao inicial, pés-graduacgdo, atividade docente, fragilidades,

motivos e expectativas de conteidos que gostariam de ver objetivados numa agdo de

107 A construgio das categorias e unidades de contexto, significacio e registros se basearam na metodologia
da Analise de Contetido (BARDIN, 2011).
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formacgdo continuada. Dentre as questdes do questiondrio para a identificacdo e andlise

das necessidades e motivos, destacamos:

Q1 - Vocé avalia que o seu curso de graduagdo lhe proporcionou uma
boa formacao tedrico-pratica para atuar na Educagao Infantil? Comente
sua resposta.

Q6- Quais sdo os seus “pontos fortes”, ou suas principais habilidades
como professora na Educacao Infantil?

Q7- Quais as maiores dificuldades e desafios vocé enfrenta como
professor/a na Educagdo Infantil? Enumere-as em ordem de
importancia.

QO - Comente, de forma breve, o que vocé espera das agdes de formagado
continuada (com relagdo a sua atuacdo como professora na Educacio
Infantil)?

Q13 — Quais conteidos vocé mais gostaria de ver contemplados nas
acoes de formagao continuada?

(Pesquisa de campo/2020 - Questiondrio!®).

Os dados obtidos através questiondrio, sobretudo pelas respostas as questoes
abertas que versavam sobre as principais fragilidades da formacdo e principais dilemas
do trabalho docente, deixaram claros que as necessidades formativas manifestadas pelos
professores se constituem a partir da sua atividade docente, priorizando como principais
dilemas e desafios as necessidades voltadas para a sua atividade de ensino e a resolucio
de questdes pontuais e pertinentes ao cotidiano do CMEI.

A partir da frequéncia de palavras-chave e da pertinéncia das respostas,
enumeramos as unidades de significac@o e de contexto mais recorrentes. De acordo com
a intensidade da frequéncia as necessidades formativas individuais das professoras
constituem-se a partir de dilemas relacionadas a: 1°) organizagdo do trabalho pedagdgico
(conteddo-forma, teoria-pritica, rotina); 2° indefinicdo epistemoldgica do trabalho
pedagoégico (papel da professora); 3°) mediagdo pedagdgica (ensino-aprendizagem-
desenvolvimento), 4° relagdo familia-escola, e, 5°) o trabalho pedagdgico com criangas
publico alvo na Educacdo Especial.

Ainda que todas as unidades de significacdo estejam inter-relacionadas, o
destaque deve-se a co-ocorréncia com que elas aparecem nas respostas em diferentes
questdes e com a pertinéncia em relacio a construgdo de sinteses do objeto de pesquisa.

Quanto as necessidades relacionadas as trés primeiras unidades de significagdo:

organizagdo do trabalho pedagdgico, indefini¢cdo epistemoldgica e mediacdo pedagdgica

108 O simbolo Q1 refere-se a questdo 1 do questiondrio, e assim, sucessivamente.
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se relacionam a necessidade formativa histérica de professoras, gestoras e instituicdes de
Educacio Infantil, que poderia ser ilustrada em algumas questdes: Afinal, o que se ensina
na Educacdo Infantil? Como as criancas aprendem? Ou ainda, Pode se ensinar na
Educacdo Infantil? Se ndo pode ensinar, como as criancas aprendem?
Para ilustrar as elaboracdes de concretude, recorramos as palavras das
109

professoras ™ :

#(Q23- - Quais as maiores dificuldades e desafios vocé enfrenta como
professora na Educacao Infantil?

*Saber qual o papel do professor na Educagéo Infantil. (Amora)

*Espero proporcionar para minhas criancgas diferentes aprendizagens
contemplando as diferentes linguagens (Daia)

*Gostaria de ter mais liberdade para atuar da forma com que penso da
educacdo, as vezes me sinto presa a padrdes impostos pela institui¢do e
Rede. (Dani)

* A minha maior dificuldade é romper com a pedagogia tradicional, pois
apesar de acreditar na pedagogia participativa, ainda tenho dificuldade
de vivencid-la, pois ainda hd muitas coisas que nos prendem como
hordérios, rotinas, crengas de que o adulto é o que sabe e a crianca € a
que aprende...romper com tudo isso é bem dificil!!! Pois ai eu penso...
tenho que ouvir a crianga. Mas e ai? Como ela vai aprender se eu nao
ensinar? (Maria do Carmo)

(Pesquisa de campo/2020 - Questionario)

Essa é uma escarpa abrupta, visto que historicamente questdes como essas
permeiam o trabalho cotidiano das professoras da Educac¢do Infantil na busca de respostas
acerca da natureza e especificidade do trabalho pedagédgico na Educacdo, nao havendo
consenso nem no plano das politicas publicas, nem no plano do pedagdgico e nem entre
os pesquisadores da drea. Como ja amplamente discutido nessa tese, a construcdo
histérica da institucionalizacdo da Educacgdo Infantil se deu sob um carater assistencial-
custodial, como estratégia de combate a pobreza, atendimento aos filhos das maes (e ndo
dos pais) trabalhadoras, prevencdo do fracasso escolar, preparacdo/antecipacio do Ensino
Fundamental.

As mediagdes sOcio-histéricas, construiram tracos essenciais no processo de
significacdo dessa etapa bdsica de ensino e da professora que nela atua, como um

segmento desprovido de identidade, atrelado a finalidades extrinsecas. Assim, ora

109 A transcrigdio das respostas dos questiondrios estdo ipsis litteris
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apoiando-se em modelos domésticos/assisténcias/ hospitalares, ora reproduzindo o
modelo conservador e pragmdtico caracteristico do Ensino Fundamental no Brasil,
desconsiderando assim as peculiaridades da infancia (CERISARA, 2002).

Contudo, tendo em vista que nenhuma ciéncia € neutra, as interpretacdes possiveis
nessa tese se ddo sob os fundamentos de que a educagdo € condicdo universal do
desenvolvimento humano e se ndo for pela escola os filhos da classe trabalhadora nunca
dominardo aquilo que os burgueses jd dominam e, consequentemente, nunca terao
condi¢des de confrontar a l6gica da exploragdo do homem sobre o homem (SAVIANI,
2013).

Assim, a compreensao de que o trabalho educativo € “[...] o ato de produzir, direta
e intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que é produzida histérica
e coletivamente pelo conjunto dos homens” (SAVIANI, 2013, p. 13). Nesse sentido, a
constatagdo do predominio de um idedrio pedagdgico antiescolar nas politicas publicas e
na literatura contemporanea dedicada ao segmento da Educac¢do Infantil, nos move a
defesa de que a natureza do trabalho pedagdgico na educacdo constitui-se na unidade
metabdlica ensino-estudo, contetido-forma, teoria-prdtica, sustentas pelo referencial
tedrico-metodoldgico dos autores da psicologia histérico-cultural.

A defesa do ensino como elemento fundante do trabalho das professoras da
educacdo infantil constitui-se “uma primeira etapa do processo de superacdo das relacdes
naturais e imediatas do sujeito com o mundo mediante a apropriacdo de instrumentos
culturais” (PASQUALINI, 2006). Ademais, sendo a atividade de ensino, a atividade
principal das professoras, € a atividade que orienta as suas necessidades e motivos em
direcdo as agdes e atividades, possibilitando o desencadeamento de desenvolvimento
pessoal e profissional, bem como a significagdo social e pessoal da sua profissao.

Assim, ao defendermos o ensino para criangas da Educac¢ado Infantil ndo estamos
fomentando o retorno aos modelos cristalizados e conservadores de ensino-
aprendizagem, geralmente nomeado socialmente de “ensino tradicional”. Esses
modelos, sdo recorrentemente pautados pelos principios da psicologia behaviorista, numa
abordagem comportamentalista que reproduzem desigualdades varias ordens, a partir do
disciplinamento, controle e opressao das criangas, E, ainda, dicotomizam a relagdo sujeito
(aluno) e objeto (conteddo), impondo as criangas rotinas esvaziadas de conteddo cultural
e tarefas sem sentidos sociais, a partir de uma perspectiva materialista da mente,
descolada da prética social em que se d4 a atividade pedagdgica e das especificidades da

faixa etaria dos alunos (infincia).
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Tampouco, desconsideramos a relacio entre educacgao e assisténcia nas conquistas
histéricas das criancas e adolescentes e na possibilidade da superacido das desigualdades
sociais e econdmicas, visto que, trata-se de dois direitos da mesma crianca (SANTANA
DA SILVA, 1999).

Mas, em defesa ao projeto de plena humanizacdo de toda crianca que dirige a
psicologia histérico-cultural, entendemos que a Educacdo Infantil, primeira etapa da
Educagdo Basica, assume a funcdo social da educagdo escolar, que é a de propiciar a
“aquisicdo dos instrumentos que possibilitam o acesso ao saber elaborado (ciéncia), bem
como o proprio acesso aos rudimentos desse saber. As atividades da escola devem
organizar-se a partir dessa questdo. ” (SAVIANI, 2013, p.14)

Nesse sentido, orientadas pela tese vigotskiana de que a espécie e o individuo se
constituem no social e ndo podemos pensar o processo de humanizacio sem estabelecer
uma relacdo imediata com a forma pela qual ocorre a transmissao cultural em uma dada
sociedade, defendemos que todo conhecimento acumulado durante a histéria nao deve ser
renegado e sim oferecido as criancas que frequentam a instituicdo de educacao infantil
(escola) desde a mais tenra idade. Nesse sentido, um pensar tedrico com conceitos
cientificos na educacdo infantil tem sua unidade constitutiva na relacdo dialética do
processo de obutchénie!'? -desenvolvimento, ou seja, na unidade ensino-aprendizagem-
desenvolvimento. Para o autor:

[...] obutchénie, ndo é o mesmo que desenvolvimento. Por outro lado,

a organizagdo correta da obutchénie resulta no desenvolvimento
intelectual da crianca, causando assim uma série de processos que fora
do contexto dela seriam impossiveis realizd-los. Desta forma, a
obutchénie em si € um momento necessario e universal para que se
desenvolvam na crianga ndo apenas as caracteristicas humanas ndo-
naturais, mas também aquelas historicamente formadas. (VIGOTSKI,
1956, p.449 apud LONGAREZI e PUENTES, 2017, p.7- traducdo dos
autores)

Nesta perspectiva, a organizacdo do trabalho pedagdgico (atividade docente e
discente) na Educacdo Infantil deve se dar a partir da organizacdo do processo de
obutchénie (unidade ensino-aprendizagem) para que se criem condi¢des para o
desenvolvimento infantil (humano) nas suas maximas possibilidades. (LONGAREZI e
PUENTES, 2017). Para Vigotski a boa “obutchénie ¢ a que se adianta ao

desenvolvimento” (2010, p. 114). Dessa forma, ao assumirmos a natureza formativa e

10 Obutchénie forma transliterada do termo russo oOyueHue
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desenvolvedora do trabalho pedagdgico na Educagdo Infantil consideramos a triade
ensino-aprendizagem-desenvolvimento (obutchénie-desenvolvimento), defendendo a
imprescindibilidade de que o desenvolvimento infantil seja provocado através da
transmissao de conhecimentos, ou seja, a partir do ensino dos contetdos.'!!.

Com isso, ndo estamos nos remetendo a visdo compensatdria da Educagao Infantil
de antecipacao de conteidos na forma como € trabalhado no Ensino Fundamental, nem
tampouco reduzindo o ensino a aulas expositivas e enfadonhas. Mas apoiamo-nos na
compreensdo de que o ensino é a “producdo intencional da necessidade de conhecer,
explorar, descobrir e, para isso a transmissdo, reproducdo, imitacdo sdo essenciais’.
(ARCE, 2013). E pelo ensino que o professor da Educacio Infantil possibilita que a
crianca forme conceitos e confronte conhecimentos.

O ensino estd presente no planejar intencional que deve ser realizado
pelo professor das atividades que pretende realizar com as criancas. Ao
manipular o corpo da crianga, ao pensar junto com ela procurando
introduzir um novo conhecimento. Ao explorar com ela o mundo em
que vivemos o professor estd interagindo e, por meio deste ensinando
deliberadamente, intencionalmente. Pois, objetiva com cada
movimento seu gerar desenvolvimento, tornar a crianga capaz de
realizar sozinha aquilo que ainda ndo consegue, de compreender, de
pensar, de imaginar, de criar a partir do mundo que construimos como
seres humanos, para ir além (ARCE, 2013, p. 10).

Assim, valorizamos o ensino de conteudos na educacio infantil no sentido da
transmissao a esta crianga de todo o conhecimento acumulado pela humanidade e presente
nos objetos que nos cercam, possibilitando que ela compreenda e participe da sociedade
de forma critica, oportunizando o “didlogo entre professores e alunos, o respeito ao
desenvolvimento psicolégico dos educandos e superando a visdo de senso comum”. Essas
agOes viabilizam, portanto, a incorporacdo da “experiéncia inicial do educando ao
universo cultural acumulado historicamente pela humanidade” (MARSIGLIA, 2011, p.
103).

Ressalta-se, ainda, a defesa da escolarizacdo da Educagdo Infantil, ao

considerarmos que a escola, como instancia mais perspicua de educagdo, possibilita que

I Pautamo-nos na psicologia histérico-cultural e na pedagogia histérico-critica considerarmos que o
ensino de contetidos escolares na Educag@o Infantil consiste [...] na posse, por parte de cada individuo
particular, dos atributos humanos, no que incluem as plenas possibilidades do pensamento, € processo
socialmente dependente. Para isso ocorrer, contudo, demanda que forcas objetivas operem a esse favor.
Tal como postulado com a pedagogia histdrico-critica, operar nessa direcdo € fungdo precipua da
educacdo escolar, a quem compete a tarefa de ensinar, isto €, promover a socializacdo dos
conhecimentos representativos das maximas conquistas cientificas e culturais da humanidade, por meio
da prética pedagdgica, tornando a realidade inteligivel (MARTINS, 2011, p. 54).
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as criancas se apropriem da cultura humana de forma intencional e objetiva, tendo assim
a oportunidade de atuar na sociedade de forma critica e consciente. (SAVIANI, 2007)
Destacamos, ainda, que ao tomarmos a educagdo infantil como educacdo escolar,
consideramos a dimensdo critica e emancipatéria da escola, sobretudo das escolas
ptiblicas!!?, vislumbrando o cumprimento da sua funcio social, que é propiciar condicdes
para elevar o nivel cultural dos filhos da classe trabalhadora, possibilitando a formacao
da consciéncia de classe.

Com isso, apresenta duas dimensdes da func¢do da organizacdo do trabalho
pedagégico da Educacdo Infantil: o conteddo especifico que deve ser transmitido e
assimilado; e a formag¢do humana que resulta do processo de apropriacdo da riqueza
universal, despida da alienagdo presente na sociedade capitalista.

Com relacdo a hierarquizacdo dos conhecimentos cientificos em relacdo aos
conhecimentos cotidianos, Vigotski (2007) ao aponta que a boa obutchénie € a que se
adianta ao desenvolvimento, ressaltando a diferenca entre a obtchénie que se volta para
os conhecimentos cotidianos e a que se volta para os conhecimentos cientificos,
denominados por ele de “conceitos verdadeiros”. Em seus estudos sobre o
desenvolvimento do pensamento, autor destacou a natureza dos conteidos que devam ser
priorizados por uma educacgdo escolar desenvolvente, quais sejam: os conhecimentos
cientificos (XIMENES, 2015).

A transformacao dos conceitos cotidianos em conceitos cientificos, ndo ocorre de
forma linear, mas em movimento dialético, na qual os conhecimentos cotidianos sdo a
base para os cientificos. Seja num ou outro ambito, o homem passa da consciéncia social
para a individual. Dessa forma, “a sua consciéncia individual s6 pode existir nas
condi¢des de uma consciéncia social; € apropriando-se da realidade que o homem a reflete
como através do prisma das significagdes, dos conhecimentos e das significacdes
elaboradas socialmente” (LEONTIEV, 1978, p. 130).

E nessa compreensio que defendemos o ensino como elemento fundante do
trabalho docente na Educacdo Infantil, com vistas a superar a visdo antiescolarizante, que
dicotomiza ensino versus aprendizagem, ensino versus desenvolvimento, teoria versus
pratica, etc. Nesse sentido, concebemos o conteiido como elemento fundamental no
processo de escolarizagdo e da formagdo de professores para a Educacio Infantil, visto

que, pautadas na teoria historico-cultural, € o primeiro principio orientador para o

112 Ndo estamos fazendo apologias ao ensino preconizado nas escolas privadas, mas sinalizando as
contradigdes sociais e desigualdades entre o ptiblico/privado no seio da sociedade capitalista.
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planejamento e condug¢do do ensino com vistas a promover o desenvolvimento
omnilateral da crianca em suas maximas possibilidades, tomando como referéncia as
maximas possibilidades de humanizacao do individuo (criancga) objetivamente existentes
para o género humano.

O termo omnilateral, empregado por Karl Marx para contrapor-se ao
desenvolvimento unilateral da personalidade humana imposto pelo
modo de producdo capitalista, refere-se a plena realizagdo das
capacidades humanas em todas as suas dimensdes e dire¢cdes. Como
principio educativo, o desenvolvimento omnilateral da crianca envolve
o pleno desenvolvimento de funcdes afetivo-cognitivas, da
sociabilidade e da personalidade da crianga. Possibilitar esse
desenvolvimento implica garantir seu acesso a riqueza das objetivacoes
da cultura humana, cuja apropriacdo provocara revolugcdes em seu
psiquismo, (trans)formando seus processos psiquicos superiores.
(PASQUALINTI, 2015, p.202)

Sobre os meios para possibilitar esse desenvolvimento omnilateral, Saviani (2005)
indica como tarefas fundamentais da educacao a identificacdo dos elementos culturais a
serem transmitidos aos individuos (conteido), bem como a descoberta das formas mais
adequadas de transmiti-los (forma de ensinar), em defesa de préticas pedagdgicas
circunscritas a partir da unidade dialética conteido-forma. Martins (2013) enfatiza que
essas tarefas s6 podem ser solucionadas ao se considerar a quem se dirige o ato educativo,
ou seja, o destinatdrio do ensino, construindo a tese que compdem a triade contetido-
forma- destinatario. A essa relacdo, Martins (2009)!!® orienta que:

Ao destacarmos a triade conteido—forma—destinatirio, queremos
enfatizar que a educacdo infantil possui caracteristicas peculiares,
advindas da faixa etdria atendida, de sorte que o trato com os conteidos
e formas de ensino também conquistam especificidades, dentre as quais
a necessidade de distin¢do entre conteidos de natureza operacional e
conteidos de natureza tedrica. Na base do processo de escolarizagdo
residem os contetidos disponibilizados pelo ensino que se voltam a
formacdo de dominios e habilidades psicofisicas operacionais, mas que,
a medida do desenvolvimento da crianca, devem ser gradualmente
superados pelos contetidos conceituais, tendo em vista a formulagdo do
conhecimento  tedrico-conceitual pela via das abstracdes
(MARTINS,2009, p.96).

Nesse sentido, ao considerar a triade conteido-forma-destinatdrio para se pensar
a organizacao do trabalho pedagégico da educacdo infantil, contempla-se dialeticamente

0 que vai ser ensinado, como o serd, a vista daquele a quem se ensina, identificando assim

113 Para maiores detalhes sobre contetidos de formacio operacional e tedrica indicamos a leitura de Martins,
L. M., O ensino e o desenvolvimento da crianca de zero a trés anos. In: Arce, A. & Martins, L. M.
Ensinando aos pequenos: de zero a trés anos. Alinea, 2009
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os elementos culturais que devem ser apropriados pela crianga pequena em seu processo
de humanizagdo, identificando, ao mesmo tempo, “as formas pelas quais ela pode
relacionar-se com esse contetido de modo a dele se apropriar e converté-lo em patrimdnio
psiquico intrapessoal, constituindo sua segunda natureza” (PASQUALINIL?2015, p.202)
Apoiadas na perspectiva de que todo conhecimento acumulado durante a histéria
nao deve ser renegado pelas escolas de educacao infantil e sim oferecido as criancas desde
a sua inser¢do na creche (ARCE, 2007), destaca-se que a triade conteido-forma-
destinatdrio constitui-se elemento fundamental para a superacdo da dicotomizagdo entre
ensino-aprendizagem, considerando que em unidade dialética constituem o trabalho

pedagodgico Educacio Infantil. A esse respeito, Martins (2013) advoga que:

Com base nos pressupostos da pedagogia histérico-critica e da
psicologia histérico-cultural, depreendemos que ensino e aprendizagem
sdo opostos ndo excludentes, a operarem por contradi¢do,
caracterizando-se por percursos ldgico-metodoldgicos inversos. A
saber: a aprendizagem ocorre da sincrese para a sintese pela mediagao
da andlise oportunizada pelas apropriacdes dos conhecimentos
historicamente sistematizados; enquanto o ensino deve ocorrer a partir
da sintese formulada por quem ensina, tendo em vista a superacao da
sincrese, prépria a0 momento inicial de constru¢io do conhecimento de
quem aprende. A sintese como ponto de partida do ensino resulta, por
sua vez, da objetivacdo das apropriacdes ja realizadas pelo professor,
apto a promover o desenvolvimento do pensamento pela mediacdo do
ensino escolar. (MARTINS, 2013, p.4)

Nos dados construidos ao longo da pesquisa, percebe-se o quanto a resisténcia
e/ou oposicao a defini¢do de contetdo fundantes a serem trabalhados na Educacao Infantil
impactam da natureza do trabalho pedagégico e na formagao das necessidades formativas
€ nos motivos que as impulsionam as professoras a participarem das a¢des formativas.
De modo geral, tanto as necessidades individuais, quanto as coletivas e institucionais
sedimentam-se na perspectiva historica de esvaziamento do conteido e de negagdo do
ensino, gerando dilemas de natureza diddtico-pedagogica na organizacdo do trabalho
pedagdgico na Educacao Infantil.

Compreendemos que tais dilemas historicos sdo cristalizados a partir do enfoque
construtivista, desescolarizante e assistemdtico sobre o trabalho pedagégico
materializado nos documentos oficiais da Educac¢ao Infantil da RME (PPP, Plano de Acao
e de formagdo), que acabam por reproduzir esse cardter antiescolar, conferindo
centralidade a subjetividade dos alunos, em detrimento da objetividade do conhecimento

e trabalho pedagdgico. A esse fendmeno significamos como indefini¢do epistemologica
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do trabalho pedagdgico na Educagdo Infantil.

Ao serem questionadas, em diferentes instrumentos de investigacdo, sobre as
principais dificuldades que encontram no trabalho docente ou nas expectativas e interesse
para participarem das agdes de formagdo continuada, os motivos estdo frequentemente
circunscritos nos dilemas ocasionados, principalmente, a partir da dicotomizacao entre a
triade  ensino-aprendizagem-desenvolvimento e conteudo-forma. Sobre essas
necessidades e motivos, destacamos as respostas das professoras Dani, Maria Alda, Maria
e Maria do Carmo quando questionadas sobre as expectativas sobre a sua atuacio e o que

gostariam/precisariam aprender para melhorar seu trabalho docente:

Q19 - Comente, de forma breve, o que vocé espera de sua atuacio
como professor/a na Educacio Infantil.

*Acredito que o principal é conhecer a crianca, como ela aprende,
compreendendo suas especificidades para que ela ndo se torne um
agente passivo na aprendizagem. (Maria Alda)

*Ter conhecimento do desenvolvimento infantil e da criangca como ser
bioldgico, suas etapas e momentos de aprendizagem. Compreender o
momento educacional vivenciado, contexto histérico. Levar conta a
realidade de cada crianga. Saber trabalhar o lidico. Entrar no mundo
infantil...etc (Maria)

*Gostaria de ter mais liberdade para atuar da forma com que penso da
educacdo, as vezes me sinto presa a padrdes impostos pela institui¢do e
pela Rede. (Dani)

*Saber lidar com os aprendizes, com as pessoas € proporcionar
aprendizagens, observando o interesse dos estudantes (Maria do
Carmo)

(Pesquisa de campo/2020-Questiondrio)

As respostas das professoras indicam um elo comum que se refere aos aspectos
relacionados a conhecer a crianga, a forma como ela aprende, como se desenvolve o
processo ensino-aprendizagem. Maria, ao destacar a necessidade de “entrar no mundo
infantil” explicita sua compreensao referente a complexidade da docéncia com criangas
pequenas e a importancia de se considerar os contextos em que as criangas estao inseridas.
De outro modo, Dani, ao denunciar seu desejo de “liberdade para atuar da forma com que
penso da educagdo” e, ainda, a angustia de se sentir “presa a padrdes impostos pela instituicdo e
pela Rede” manifesta seu descontentamento em relagdo a falta de autonomia docente, o que, de
certa forma, € contraditério com propostas de formacdo emancipatorias. Essa perspectiva é
distanciada de processos formativos que consideram e t€m como ponto de partida as concretas

necessidades docentes.
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Esses dilemas (necessidades e motivos) também foram identificados nos relatos
individuais das professoras em resposta a avaliacdo- diagndstica (2018) realizada pela
equipe gestora do CMEI para elaboracdo do plano de Formacao Institucional, o que
denominamos nesse trabalho por necessidades formativas coletivas:

Pergunta: Sugira um tema para o nosso plano de formacao de 2019.
Registre o porqué desse tema.

* Como propor uma aprendizagem significativa. A crianga como sujeito
protagonista, isso se faz muito importante para a aquisicdo das
aprendizagens significativas. (Narla)

*Como dar voz para crianga durante todo o percurso do projeto de
trabalho? Porque em algumas etapas sinto dificuldade de garantir, dar
voz as criangas sem perder o rumo do projeto (Maria Aparecida)
(Pesquisa de campo/2020 — Questionario)

Ressaltamos que as necessidades formativas coletivas e os motivos das
professoras estdo circunscritos na sua pratica social, considerando que sdo consonantes
com os fundamentos epistemoldgicos da proposta pedagdgica da Educacdo Infantil da
RME, que pautadas nos pressupostos (des)escolarizantes da Pedagogia da Infincia e na
perspectiva construtivista expressas pelas DCNEIs, que concebem a crianga como
protagonista no trabalho pedagdgico e a aprendizagem e desenvolvimento das criangas
como elementos centrais para a elaboracdo do curriculo. Sobre os fundamentos que

constituem o curriculo da Educacgdo Infantil da RME, o documento “Infancia e criancas

em cena''*” aponta que:

O curriculo para a Educacdo Infantil da Rede Municipal de Educagdo
de Goiania parte de dois fundamentos: a) amplia, diversifica e
complexifica os conhecimentos das criancas a partir de vivéncias e
experiéncias que possibilitem a producio de sentido por e com esses
sujeitos; b) reafirma a importancia da producfo e apropriacio dos
conhecimentos, sem prescrever contetiidos escolares. Ressaltamos
assim a importancia do sentido da educagéo naquilo que a constitui em
seu aspecto interdisciplinar e formativo, fato que o diferencia do sentido
do ensino escolarizante. Portanto, a discussdo sobre curriculo que se
propdem neste documento objetiva elucidar os principios educativos
que devem ser “[...] transformados em praticas cotidianas, os quais se
tornam balizadores dos planejamentos e das agdes a serem vividas”
(MEC, 2009c, p. 58) (SME,2014, p.46, os grifos sdo nossos)

Compreendemos que o curriculo que permeia esta Proposta Politico-Pedagdgica

114 Infancias e criangas em cena : por uma politica de Educagio Infantil da RME de Goiania (PPP- EI/2014)
disponivel em https://drive.google.com/file/d/0B G7z0r-h7XdeDZOYnZ5SWjFvVmM/view acesso
04/05/21019
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da Educacdo Infantil (PP.P. DA E.I. /2014) da RME baseia-se nos principios éticos,
politicos e estéticos definidos nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo
Infantil — DCNEI (BRASIL, 2009b). Suas func¢des sociopoliticas e pedagdgicas
objetivam proporcionar as criangas aprendizagem e desenvolvimento por meio das
vivéncias e experiéncias da infancia, em oposi¢cdo ao ensino, refutando o idedrio
antiescolar na Educac¢do Infantil que tem sido difundido pelos pesquisadores defensores
da pedagogia da infancia (ARCE, 2013).

Além disso, pauta-se na compreensdo de que a formacgdo oferecida na Educagdo
Infantil visa reafirmar a socializacdo entre as criancas de diferentes classes sociais, as
possibilidades de vivéncias em um ambiente tranquilo, no qual se cultivem relagdes
cooperativas, democraticas e inclusivas. Assim, aponta para o reconhecimento das
diversidades étnico-raciais, sociais e culturais de cada grupo de criancas e a inclusdo de
criangas publico alvo da Educagdo Especial nos variados momentos da rotina escola
destas em particular. (SME / P.P.P. E.I. -2020).

Sobre estas perspectivas, interpretamos que as necessidades e motivos formativos
manifestados pelas professoras no decorrer da pesquisa, fundamentam-se na compreensao
da crianca como co-construtora de seus conhecimentos, cultura e identidade, na
perspectiva de valorizar as experi€ncias cotidianas das criancas para o planejamento e
execucdo do trabalho pedagdgico. Tal constatacdo se deu, pois, em grande medida, o
interesse manifestado como motivacdes em buscar agdes formativas devia-se pelas
necessidades das professoras de apreenderem diferentes estratégias para a identificacdo
dos saberes cotidianos das criancas (saber ouvir as criangas); bem como metodologias
possibilitadoras de proporcionar vivéncias significativas as criancas, a partir dos seus
interesses e cotidiano, com vistas a novas aprendizagens.

Para melhor elucidar essa interpretacao, utilizamos a intensidade da frequéncia
das unidades de contexto, proposta por Bardin (2011),0 que nos permitiu enumerar a
recorréncia de expressdes como: “ouvir a voz das criangas”, “partir do que as criangas

9% ¢¢

querem aprender” “valorizar os saberes da crianga”, “partir da realidade da crianga”,
“proporcionar vivéncias significativas e aulas prazerosas” e etc., a0 que denominamos
com a unidade de registro centralidade das criancas e dos saberes cotidianos no processo
de aprendizagem. A partir dessa acdo identificamos que essa unidade de registro aparece
por quase 100 (cem) vezes no nosso cOrpus de pesquisa, 92 para sermos mais exatas.

Algumas dessas unidades de contexto podem ser visualizadas no cérpus da

pesquisa construido a partir de diferentes instrumentos e estratégias metodoldgicas,



228

dentre as unidades de contexto dos registros das professoras sobre as necessidades que
gostariam de ver contempladas na formacdo e sobre os motivos que as mobilizaram a

formacgdo continuada, em resposta as questdes 23 e 29 do questiondrio:

*Como ouvir realmente a crianca / Como ter um registro efetivo /
BNCC e sua efetivagdo / Planejamento onde a crianga é o centro
(Camila)

*Queria formacdes que trabalhassem com aulas prazerosas e
aprendizagens significativas de contacdo de historias, trabalhar com
intencionalidade, musicas, dancga, criatividade. Aprender como o meu
trabalho pode favorecer a autonomia da crianga, como observar o
cotidiano dela e escutar a sua voz atentamente (Maria Aparecida)
(Pesquisa de Campo/2020- Questionario)

A mesma perspectiva também foi identificada no P.P.P. DA E.I. /2014 e no plano
de formacgao do CMEI, elaborado junto ao coletivo de profissionais da instituicdo a partir
das necessidades expressas pelos profissionais € mediante a avaliacdo diagndstica do
desempenho institucional realizada aos finais dos anos letivos. As necessidades
manifestadas por via desses instrumentos € documentos, denominamos necessidades

institucionais:

Nesse sentido, € preciso também considerar a crianca como sujeito da
experiéncia, capaz de viver experiéncias significativas [...] Nesse
contexto, € importante que os profissionais da Educagdo Infantil
propiciem experiéncias e vivéncias significativas as criancas a fim de
que elas possam conhecer o mundo, constituirem suas caracteristicas
singulares e viverem suas infancias. As situa¢des vivenciadas no
cotidiano da institui¢do s@o as mais variadas possiveis, o que demanda
dos profissionais compreenderem os contextos de vida do grupo de
criancas presentes no agrupamento e que elas sejam vistas por suas
especificidades, constituidas com a multiplicidade de infdncias que se
apresentam. Portanto, cabe ao profissional estar atento, observar,
ouvir, perceber o que dd prazer as criangas, o que desejam
experimentar, compreender o mundo que as rodeia, sua natureza
singular, seus sentimentos e pensamentos, sem desconsiderar as
diferencas entre os seres humanos. (SME- P.P.P. DA E.L /2014, p. 28)

Compreendemos a relevancia de se respeitar as criangas da educacdo infantil
como cidadas e, por isso sujeitos de direitos, dentre eles, o direito ao respeito dos adultos,
a terem aulas prazerosas, direito de experimentar diversos modos de interacdes, vivéncias
e experiéncias, direito de serem ouvidas e de manifestarem seus pensamentos e,
sobretudo, direito a educagao.

Nesse sentido, a partir da concep¢io de educacdo empreendida nessa pesquisa,

partimos da premissa de que o trabalho pedagdgico na Educac@o Infantil deva se
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desenvolver de maneira intencional e sistematicamente ancorado nos dominios da
ciéncia, “pela transmissao planejada de conhecimentos historicamente sistematizados”,
os classicos (MARTINS; ARCE, 2010, p. 3).

Sobre a elei¢do dos conhecimentos cldssicos em detrimento aos cotidianos,
Saviani explica que “[...] cldssico na escola ¢ a transmissdo-assimilacdo do saber
sistematizado. Este € o fim a atingir” (SAVIANI, 2003, p. 18). Trata-se, portanto, daquilo
que, “[...] capta questoes nucleares que dizem respeito a propria identidade do homem
como um ser que se desenvolve historicamente” (SAVIANI, 2012, p. 31), como elemento
que sintetiza as objetivacdes humanas ja elaboradas e que, ao serem aprendidas
promovem avancos. Por isso, a defesa de que o planejamento e trabalho pedagdgico desde
a Educacao Infantil deva se vincular aos contetidos de ensino.

Esta concepcao de educacgdo viabiliza o desenvolvimento integral da crianca e
proporciona a ela acesso ao conhecimento respeitando as peculiaridades de sua faixa-
etaria. As contribui¢cdes da Psicologia Historico-Cultural, evidenciam a importancia da
apropriacdo dos conteidos escolares na formacao das funcdes psiquicas superiores das
criancas (e de todos os individuos). As fungdes psiquicas superiores sdo a linguagem, a
escrita, o cédlculo, o desenho, a atencdo voluntdria, a memdria 16gica, a formacdo de
conceitos, fungdes cujas caracteristicas principais sao a consciéncia refletida e o controle
deliberado (MARTINS, 2006; VIGOTSKI, 1995). Elas se intercambiam numa rede de
nexos ou relagdes, formando um sistema psicoldgico, em que as funcdes se relacionam
entre si. Esse processo ndo se esgota, pois, apesar da estrutura das fungdes psicoldgicas
superiores ndo mudarem, as conexdes (ou nexos) mudam. “Entende-se que os nexos sao
a prépria configuracdo de novos significados e sentidos e isto se dd quando as FPS se
cruzam no processo evolutivo, promovendo um salto no desenvolvimento do sujeito”
(SOUZA e ANDRADA, 2012, s/p.) (grifo nosso).

Assim, analisamos que ao anunciar a crianga e seu cotidiano como centro do
curriculo da Educacao Infantil, indicamos que o saber tacito deveria ter centralidade no
trabalho pedagdgico, ao tempo que o conhecimento tedrico, visto como “escolarizante”
“fica secundarizado. De acordo com Kuenzer (2002) conhecimento tacito € a sintese de
conhecimentos praticos apropriados empiricamente pela experi€éncia dos individuos.
Estes conhecimentos nio sdo passiveis de transmissdo-assimilagcdo, ndo sao conceituais,
portanto ndo podem ser ensinados via linguagem, muito menos categorizados por
elementos explicativos. Estes conhecimentos sao “construidos” na pratica pela pratica.

Chamamos a atencdo para o fato de que, ao analisarmos as necessidades
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formativas em contexto e motivos manifestadas nos diferentes instrumentos que
compdem o corpus da pesquisa, compreendemos que os seus principais dilemas e
dificuldades tem sua génese em algumas questdes orientadoras: Para que serve a
Educacdo Infantil? O que devo ensinar? Como devo ensinar? Qual o conteido da
educacdo infantil? O que cabe a escola nesse segmento escolar?

Esse questionamento advém de uma perspectiva historica de esvaziamento do
conteido e oposi¢do ao ensino, ocasionando dificuldades e expectativas que se
circunscrevem em um dilema da profissdo: Qual o papel das professoras na Educacao
Infantil? E, ainda, sendo o ensino a atividade principal da professora e, por isso atividade-
guia para que ela constitua novas necessidades e motivos possibilitadoras de novas
atividades e desenvolvimento profissional: Como as professoras poderdo ter saltos
qualitativos se a elas é tolhido o direito de ensinar?

Sobre o papel das professoras na Educacao Infantil, o PPEI - RME (SME,2014),
aponta que:

Pensar no curriculo para a Educacio Infantil implica, ainda, considerar
alguns aspectos importantes que as vivéncias e experiéncias permitem
empreender: a curiosidade, o interesse e as necessidades das criangas, a
parceria e as expectativas das familias e o papel dos profissionais da
Educacdo Infantil na acdo pedagdgica. No que se refere ao primeiro
aspecto, € preciso fortalecer os processos de observacdo, escuta e
participacdo das criangas em relacdo a tudo que elas vivenciam nas
institui¢cdes de Educagdo Infantil. Trata-se de estar com as criancas,
0 que requer uma escuta sensivel de suas vivéncias por parte dos
profissionais. Entende-se que as vozes das criancas niao sdo apenas
aquelas que podem ser apreendidas do ato verbalizado, mas das reagdes,
emocdes, gestos, siléncios, choros e de outros modos de como estas se
comunicam no e com o mundo. (SME, 2014, p.12)

Além disso, ao enfatizar a importancia da mediac¢ao dos profissionais da educagao
no processo educativo das criangas, o P.P.P. E.I. (2014) fundamenta-se na tese vigotskiana
sobre o conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP), na defesa de que as
relagdes educativas devem acontecer num espaco de convivéncia coletivo, onde a crianga
¢ sujeito nessas relacdes, seja com outras criangas ou com adultos, num processo que vai
além do ensino de conhecimentos especificos, uma vez que os processos de aprendizagem
e desenvolvimento sdo constitutivos da crianca. Nesse contexto, aponta par a importancia
da produgdo e apropriagdo do conhecimento pelas criangas e, “particularmente, do papel
dos profissionais da educagdo neste trabalho. A crianga aprende com o “outro” em
contextos e relagdes sociais culturalmente mediados™. (P.P.P. DAE.L - 2014 p.14).

Assim, destacamos uma unidade de significacdo importante para a construcio
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dessa categoria de andlise, que consiste na imprecisao do papel da professora na Educacdo
Infantil, o que denominamos mediacdo pedagdgica, unidade essa composta por outras
unidades de contexto que nos ajudam na compreensio dos dilemas manifestados pelas
professoras, dentre eles: indefinicdo do papel da professora, concep¢do biologizante e
naturalizante do desenvolvimento infantil, dificuldades no trabalho pedagégico com

criangas publico alvo da Educacdo Especial''>, dicotomia entre os binomios:

116 117

espontaneismo’ ° x intencionalidade, creche x pré-escola''’., ensino x aprendizagem-

desenvolvimento, familia x escola.

Q21- Na sua opinido, 0 que € preciso saber para ser professora da
Educacao Infantil?

*Saber sobre o desenvolvimento infantil, suas caracteristicas.
Compreender os documentos que regem a Educagdo Infantil.
Ser um observador, ouvinte, participativo, atento, sensivel, olhar
agucado, aberto as novas possibilidades e descobertas, sonhador,
defensor das criancas e infancia. (Debinha)

*Ser reconhecida pelo trabalho pedagdégico, ndo s6 pelo " cuidar",
infelizmente muitos pais pensam que a Institui¢do de Ed. Infantil é s6
banho, sono, almocgo, jantar..e nio valorizam nem reconhecem o
trabalho pedagégico realizado. (Maria Aparecida)

*Compreender e colocar em pratica o curriculo. Levar em conta o
conhecimento prévio das criangas. Gostar de criangas. Ter boa relacio
com as familias. Ter criatividade. (Narla)

* Uma base tedrica e pratica sobre a educacio, sobre infincia, processo
de leitura e escrita (letramento), importincia da educacdo infantil no
ambito da formacao lidica, conceitos de infancia e a importancia dessa

faixa etdria para o desenvolvimento integral do sujeito. (Amora)

(Pesquisa de Campo/2020- Questionario )

Subsidiadas pelos pressupostos da teoria historico-cultural, entendemos a

115 Ainda que essa temdtica engendre questdes mais complexas e de diferentes instancias politicas, econdmicas
e sociais, que ndo poderia ser explanada nessa tese de forma reducionista e descuidada, destaca-se a
imprecisdo das mediacdes pedagdgicas decorrentes na indefinicdo do papel do professor. Recomenda-se a
leitura das politicas de inclusdo do municipio para maiores esclarecimentos sobre a temadtica:
https://drive.google.com/file/d/1Tm7-K95w6FxdNRBj-wnzzoYHVUaiTQEW/view acesso em
12/10/2020.

116 Utilizamos o termo espontaneismo para nos referirmos ao esvaziamento do trabalho docente, como
forma de nos opormos a desvincula¢do da Educacdo Infantil da Escola. Para saber mais, consultar FACCI
(2004).

7 Krammer (1982) analisou as origens e fundamentos tedricos dos programas compensatorios,
desenvolvendo uma série de criticas sobre as abordagens da privagdo cultural e educagcdo compensatoria
na pré-escola a partir da década de 70. Dentre as criticas que a autora apresenta, estd o fato de que a privagao
cultural é a base dos programas de educa¢do compensatdria, que tendem a compensar as defici€ncias
culturais do educando, possibilitando uma suposta democratizacdo do ensino, ou ainda, o carater de
antecipacdo do ensino fundamental.
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educagdo (obutcheénie) como condicdo universal do desenvolvimento humano. Para
Vygotsky (1998), o ser humano genérico (individuo-espécie) o se constituem na/pela
pratica social, e por isso ndo se pode pensar o processo de humanizacdo sem estabelecer
uma relacdo imediata com a forma pela qual ocorre a transmissdo cultural em uma dada
sociedade. Contudo, o processo de apropriacdo da cultura ndo ocorre diretamente, pois
depende, fundamentalmente, de uma organizacao, em que o professor assume o papel de
mediador''®. (XIMENES, 2015)

A esse respeito, consideramos que ao descolar o ensino da aprendizagem no
interior do trabalho pedagdgico, [...] o professor sofre um violento processo de
descaracterizacdo, deixando de ensinar e reduzindo sua interferéncia na sala de aula a
uma mera participagdo. Isso, porque ao se opor ao ensino, reduz o seu trabalho docente a
condi¢do de “(...) relacdes de escuta e reciprocidade, pois o professor ndo mais dirige —
ele segue: segue a crianca, seus desejos, interesses e necessidades.” (ARCE, 2004, p.160).

Consideramos, dessa forma, a ideia de que o trabalho desenvolvido dentro de
institui¢des de Educacao Infantil deva trazer o ensino de contetidos como eixo condutor
— garantindo as especificidades de cada faixa etdria. Nao significa que a professora deva
estar no meio de todas essas relacdes, ou que a aprendizagem ndo ocorra sem ela, mas,
que a mediagdo da professora se mostra essencial nesse processo, tendo em vista que a
atividade adequada ndo se forma espontaneamente na crianga, pelo contato direto e
imediato com os objetos da cultura.

A esse respeito, D “dvila denomina mediacao didética, ao dizer que:

A mediacdo diddtica, por assim dizer, consiste em estabelecer as
condicdes concretas para a realizacdio do processo ensino-
aprendizagem. Depende, pois, de uma relagdo de caréter intencional,
estabelecida entre o professor e seus alunos; e de uma relaco didatica,
estabelecida de modo disciplinar ou interdisciplinar entre o professor e
os objetos de conhecimento (D"AVILA, 2011, p. 63).

Ainda que ndo sejam estabelecidos conteidos de ensino (cientificos e
pedagogicos) especificos para cada faixa etdria na Educacdo Infantil nas politicas/
documentos nacionais, percebemos a clareza das professoras em relacdo a necessidade de

superacao da dicotomia do bindmio cuidar-educar e teoria-pratica. Por varias vezes elas

18 Utilizaremos o termo mediagio baseando-nos na perspectiva histérico-cultural. De acordo com Vygotsky
(1998), mediac¢ao, em termos genéricos, € o processo de interven¢do de um elemento intermedidrio numa
relagdo; a relacdo deixa, entdo, de ser direta e passa a ser mediada por esse elemento “a mediagdo ¢
interposicdo que provoca transformagdes, encerra intencionalidade socialmente construida e promove
desenvolvimento, enfim, uma condi¢do externa que, internalizada, potencializa o ato de trabalho, seja ele
pratico ou teérico”. (MARTINS, 2011, p.42).
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demarcaram que o cuidado € uma dimensao imprescindivel do trabalho educativo com
criangas pequenas, contudo ele ndo pode ser desvinculado do educar, dando énfase, por
repetidas vezes, em expressoes como “no CMEI o cuidar e educar andam juntos”
(Florizinha), “uma boa formagcdo tem que ensinar teoria e prdtica” (Daia), “tudo o que o
professor faz com as criangas deve ser planejado, pois tanto o cuidar como o educar sdo
atividades pedagogicas” (Camila) (Questionério — Pesquisa de Campo/2020).

A partir dessa compreensdo, manifestam-se suas necessidades formativas e
motivos da acdo em busca de novos conhecimentos que as possibilitem organizar o seu
trabalho pedagogico de acordo com a “rotina” do CMEI (projetos, a¢des, banho, sono,
alimentacdo), ao que denominamos com a unidade de contexto gestdo do tempo.

Além dessas e outras questdes abertas, destaca-se, ainda, uma questdo fechada em
que elas deveriam atribuir valor de relevancia para algumas temdticas relacionadas a
docéncia na Educacdo Infantil que mais gostariam de ver contempladas nas acdes de
formagdo. Perguntamos as professoras sobre suas prioridades para a formacgdo
continuada. Essa situagdo possibilitou confrontar as necessidades ja analisadas e as
motivagdes das professoras para a formagao continuada. Solicitamos que elas atribuissem
valores entre 1 e 5 a cada unidade de registro (temadtica), em ordem decrescente de
prioridade, ou seja, o nimero 1 corresponde ao nivel de maior prioridade em relacao a

formagdo e o 5 0 menor.

Q13 - Enumere os temas relacionados a pratica
pedagdégica/docéncia que vocé gostaria de aprofundar nas acoes de
formacao continuada: (de 1 a 5, sendo 1 o tema que vocé mais
gostaria de aprofundar e 5 o que vocé menos gostaria).

) Saberes Pedagoégicos

) Desenvolvimento Infantil

) Profissionalizacdo docente (condi¢des de trabalho docente)
) Organizagao do Trabalho Pedagégico

) Rotina na Educacgdo Infantil

AN AN AN AN AN

(Pesquisa de Campo/2020- Questiondrio )

De acordo com as respostas das professoras, construimos um grafico que elucida

a ordem de importancia atribuidas as tematicas. (Grafico 10)
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Grafico 10- Tematicas da formacio continuada por grau de relevancia.

Tematicas Relacionadas a Docéncia na
Educac¢ao Infantil por grau de relevancia
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Fonte: Elaboragdo da autora de acordo com os dados da pesquisa (2020)

As andlises quantitativas'® dos resultados das respostas da professora, foram
organizadas em ordem decrescente, de acordo com a porcentagem de valor quanto ao
nivel de prioridade das temdticas, sendo: i) desenvolvimento infantil, saberes docentes,
Organizagdo do Trabalho Pedagégico (OTP), profissionalizacdo docente e rotina na
Educagdo Infantil. Ao solicitarmos que as professoras descrevessem os contetidos
esperados referentes a cada temdtica, constatamos que de modo geral, as prioridades para
a formagdo continuada se inter-relacionam com a necessidade de superar a dicotomizagdo
das unidades dialéticas ensino-aprendizagem-desenvolvimento infantil, bem como da
necessidade de compreender os fundamentos tedrico-metodolégicos especificos para o
trabalho docente na Educagdo Infantil (conteido-forma), girando em torno de demandas
como:

*Como aplicar a BNCC na prética? (Amora);

*Projetos, Relatos, Planejamento Pedagdgico, Curriculo (Ana Livia);
*Como ouvir realmente a crianga / Como ter um registro efetivo /
BNCC e sua efetivacdo: qual a melhor forma de ensinar / o que a BNCC
diz que a crianga deve aprender/ como € o Planejamento onde a crianca
¢ o centro” (Narla)

(Pesquisa de Campo/2020- Questiondrio)

Ressaltamos, ainda, a consondncia entre as suas necessidades formativas

coletivas e institucionais, o que se objetivaram em estratégias formativas expressas pelo

1190 célculo das porcentagens foi realizado pela ferramenta google forms a partir das respostas das
professoras obtidas no questiondrio.
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plano de formagio'* do CMEI:

Ap6s a avaliacdo do Plano de Formacao de 2018, solicitamos ao grupo
que sugerissem o assunto a ser explorado no ano seguinte (2019).
Elaboramos um instrumento préprio para esse registro ¢ a maioria do
grupo solicitou que estudissemos sobre os registros. Algumas das
sugestdes dadas foram: e ‘“Aprofundar mais sobre os relatos”;
e “Continuar com o plano de formacao sobre o portfélio, planejamento
e relatorios”; e “Registros. ¢ Enquanto auxiliar, como posso ajudar a
regente nesse sentido? ”; e “Documentagdo Pedagdgica”;e “Dificuldade
em fazer um registro reflexivo”; e “A BNCC na Educagdo Infantil”; e
“Como dar voz para a crianga durante o percurso do projeto de
trabalho?” (CMEL/ PPP-2019, p.80 )

Identificamos que, de uma forma ou de outra, as necessidades formativas coletivas
€ motivos expressos para a proposicdo de acdes de formagdo continuada, estavam
relacionados a necessidade de adquirir novos conhecimentos (sobretudo de natureza
tedrico-metodoldgica) para atender as exigéncias institucionais de implementacdo do
Documento Curricular da RME “Documentagdo Pedagdgica” e da BNCC, com énfase
nas temdticas relacionadas a como fazer o registro e documentacdo a partir das diretrizes
oferecidas pelos documentos (portfélios, planejamento, relatérios). Esses documentos e
diretrizes serdao debatidos no item posterior.

Contudo, ressaltamos que o confronto entre as necessidades formativas
individuais, coletivas e institucionais das professoras possibilitou-nos a compreensao das
diferentes interferéncias da pratica social das professoras na formagao e manifestacao das
necessidades e motivos que os impulsionam a formacao continuada. Corroboramos com
Nuiies e Ramalho (2011) ao considerarem que a posi¢do dos professores na escola obriga-
os a “ndo so satisfazer suas necessidades pessoais, como também a cumprir as exigéncias
que a sociedade demanda, transformando-as em necessidades do grupo profissional. Tais
exigéncias dotam as necessidades profissionais de significado pessoal e social” (p.76). A
esse respeito, Longarezi e Alvez (2009) elucidam que:

A organizagdo da escola como espago de acdes coletivas, que
desencadeiam formacgdo e desenvolvimento em toda a comunidade
escolar, pressupde objetivos comuns ao grupo, que impulsionem o
planejamento de diferentes a¢des, voltadas para atender as necessidades
do coletivo (dimensdo interpessoal). Essas necessidades sdo
mobilizadoras do desenvolvimento intrapessoal e, portanto,
transformadoras do homem e da sociedade (novamente a
dimensédo interpessoal), num continuo movimento de aprendizagem e
formacao, cada vez mais amplo e complexo. Por esse processo, a pratica
social dos sujeitos (cada qual ocupando uma fungao social diferenciada
no contexto escolar) constitui-se em Atividade e, por isso, desencadeia

120 O percurso constitutivo do plano de ensino no CMEI serd delineado na préxima categoria de andlise.
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formagdo e desenvolvimento, objetivos precipuos da educacdo.
(LONGAREZI e ALVES, 2012, s/p) (grifos das autoras)

Esse confronto foi essencial para compreender que as necessidades e os motivos
da formacgao manifestados sdo compativeis com os novos projetos e diretrizes para a
Educacdo Infantil da RME, fator de mao dupla, que pode fortalecer a constru¢do da
identidade profissional e socializagdo da profissio em espacos coletivos de
discussdo/reflexao da sua pratica docente. No entanto, e contraditoriamente, a0 mesmo
tempo, podem cercear a autonomia e consciéncia critica das professoras.

Ainda que nos questiondrios as professoras tenham expressado necessidades de

»121 a0 confrontarem as suas necessidades com as

natureza mais “individual” e “subjetiva
necessidades formativas dos seus pares, no contexto institucional, explicitaram demandas
formativas que expressavam o desejo de aprender novos conhecimentos a fim de melhorar
sua atividade profissional, sofrendo influéncia de diferentes fatores socioldgicos,
psicologicos, pedagdgicos, no contexto institucional.

Ressaltamos, também, a possibilidade que o confronto entre as necessidades,
desejos, interesses, curiosidades, motivacdes expressas pelas professoras, possibilitou-
nos algumas sinteses sobre as significagdes que elas atribuem as diferentes acdes de
formacao continuada que vivenciam, visto que a manifesta¢do de suas necessidades foram
se modificando de acordo com o que julgavam passiveis de serem desenvolvidas na esfera
da formagdo continuada. Destacamos, ainda, a importancia das agdes de avaliagdo
diagnéstica das necessidades formativas das professoras realizadas pelo CMEI e pela
RME, considerando o cardter local e as prOprias caracteristicas
individuais/coletivas/intencionais que engendram a formacdo e manifestacdo das
necessidades e motivos das professoras, possibilitando, assim, o planejamento e
proposicao de agdes de formagao continuada em contexto.

Em geral, observamos que as necessidades formativas das professoras estdo
circunscritas em um dilema histérico da institucionalizacdo da Educacdo Infantil e da
formagdo de professoras para esse segmento: a fragmentacdo ensino-aprendizagem e

conteido-forma. Entretanto, percebemos que seus motivos para a a¢do de formacdo se

121 Defendemos que tornar-se professor implica em um processo de subjetivagdo, ou seja, de constituir-se
subjetivamente enquanto ser histdrico e social, ativo, produtor de sentidos e significados acerca das suas
vivéncias pessoais e sociais. Deste modo, a subjetividade € processual, histdrica e dialética, na medida em
que se constitui nas relagdes que o sujeito estabelece ao longo de sua histéria, dos sentidos que constroi,
dos afetos gerados na relacdo com o outro, sendo constituida e também constituindo o grupo social
(GONZALES REY, 2003).
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diferenciam de acordo com o contetido objetivado nos diferentes modelos formativos da
RME. Destaca-se que os motivos que atribuem para a participacao da “formagao em
contexto” estdo em consonancia com as suas necessidades formativas, enquanto os
motivos que apresentam para a formagao continuada centralizada no Centro de Formacgao
se convergem com 0s objetivos institucionais, portanto mais distanciados da sua pratica
social.

As consonancias e contradicdes entre o prescrito € o concretizado nos processos
formativos vivenciados pelas professoras, produzidas pelas contradi¢des histéricas (e

atuais) da organizac¢do do sistema educacional brasileiro, é que discutiremos a seguir.

6.2- Projetos formativos: A formacao continuada na RME

No tocante a concep¢do de desenvolvimento profissional docente empreendida
nessa pesquisa, relembramos os escritos de Marcelo Garcia (1999) que tem por principio
desvelar que formar professores é fazer ciéncia, tendo como primicias que a formacao de
um professor ndo € algo simples, ndo se esgota na formacdo inicial, mas requer
continuidade formativa e investigadora por toda a vida, as vistas de superar “a tradicional
justaposicao entre formagdo inicial e aperfeigoamento dos docentes” (VAILLAND;
MARCELO GARCIA, 2002. p. 167) feitos em cursos estanques e de curta duracao.

No caso especifico da educagao infantil, a formacao de professores assume uma
especificidade e complexidade distintas, devido as questdes histéricas do percurso
constitutivo desse segmento e aos complexos processos de mudancgas e inovagdes
advindos das reformas educacionais. Ademais, conforme destacamos anteriormente, o
recente processo de institucionalizacdo da Educacdo Infantil como etapa bésica do
Ensino, impactaram na construc¢io identitdria dessas professoras e na significacdo da
profissdo. O desenvolvimento de projetos formativos para professoras da Educacio
Infantil, em cursos de nivel superior, em graduacdo de Pedagogia, de formacdo
continuada, na pds-graduacdo ou em cursos de aperfeicoamento, bem como em nivel
médio, na modalidade de curso emergencial, coloca-se como uma tarefa histérica ardua
e complexa.

Conforme ja debatido nessa tese, em Goidnia, assim como na maioria dos
municipios brasileiros, o atendimento as criangas pequenas se deu inicialmente através
da iniciativa privada, a maioria de cardter filantrépico através de praticas dirigidas a

grupos minoritdrios, e em instituicdes puiblicas municipais e estaduais criadas e mantidas
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por orgdos de assisténcia social. (BARBOSA, ALVES e MARTINS, 2005).

Assim, a admissdo da necessidade de uma formacdo continuada que contemple a
especificidade do trabalho docente na Educacdo Infantil, deve ser compreendida no bojo
das lutas em um campo especifico, dos educadores brasileiros, e nas esferas mais amplas:
“na luta por direitos sociais e por politicas publicas que assegurem o direito a cidadania
plena e a educag@o com qualidade social.” (BARBOSA, 2013, p.114)

Diante desse quadro, € que nos dedicamos a compreender qual o percurso
constitutivo dos processos formativos vivenciados pelas professoras da Educacdo Infantil
na RME de Goiania. As andlises e interpretagdes aqui apresentadas sdo oriundas da
andlise do conteudo do corpus da pesquisa ja detalhado no inicio dessa secdo. Destaca-se
a importancia da realizacdo das entrevistas para a compreensdo do contexto em que as
politicas e projetos formativos foram elaborados e efetivados (ou ndo). A partir da
metodologia de andlise ja anunciada (BARDIN, 2011), elaboramos um quadro- sintese a

partir da codificacdo e categorizacdo dos dados.
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Quadro 12- Categoria de analise: processos formativos da RME

CATEGORIA: PROCESSOS FORMATIVOS DA RME

Unidades de Registro

Unidades de Significacao

Unidades de contexto

Do prescrito (poitica) ao
concretizado (processos
formativos)

Contradi¢ao epistemologica

MHD - Psicologia histérico - cultural

Pegadogia da Infancia

ConstrutiviSmo

Projeto formativo

Acdes formativas

Plano de acao

Plano de formagao

Avaliagao do processo formativo

Condi¢des concretas
(materiais e imateriais )

Carga horaria

Plano de carreira

Remuneracao

Formacao Continuada

Cascateamento (formagdo
centralizada - Formagao
descentralizada)

Formacao continuada na GERFOR

Formacgao continuada na CREI

Formagao continuada em servico

Saberes Necessarios a

Saberes Cientificos e Pedagdgicos

Conteudo-forma-destinatario

Saberes da prética social

Natureza do trabalho docente

Docéncia
Caminhos e descaminhos da 2013
25 = 2017- atual
proposta pedagégica e da formagdo - edaso
docente da RME ocumentagao Pedagogica e
BNCC

Fonte: Elaborado pela autora (Pesquisa/2020)

Para as significagdes das unidades de contexto e de registro apreendidas da analise
dos dados da pesquisa, faz-se necessario uma contextualizacdo de como a Politica de
Formacdo de profissionais da Educacdo da RME, se engendra nos processos formativos
vivenciados pelas professoras da Educacgdo Infantil, bem como nas condi¢des concretas
em que esses processos se efetivam e impactam na valorizag¢do profissional docente.

A Secretaria Municipal de Educacdo e Esportes possui normatizacao especifica
para a Educacdo Infantil, expressa no Regimento dos Centros Municipais de Educacdo
Infantil — CMEI (2004/2016) assegura a formagdo continuada como um direito e dever
do professor, pautando-se no Regimento Interno da SME (2000/2009/2016) e na Lei
Complementar N° 091, de 26 de Junho de 2000 — que promulga o Estatuto dos servidores
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do magistério publico do municipio de Goiénia:

Art. 4° - A Prefeitura de Goidnia, por intermédio da Secretaria
Municipal de Educagdo, deve assegurar ao servidor do Magistério:

L. ingresso exclusivamente por concurso ptiblico de provas e titulos;
II. aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com
licenciamento periédico remunerado para esse fim;

III. remuneragado condigna;

IV. progressdo funcional baseada na titulacdo ou habilitacdo e na
avaliacdo do desempenho;

V. liberdade na organizacao da comunidade escolar, com valorizacio do
magistério participativo;

L. condi¢des adequadas de trabalho;

VIL outros direitos e vantagens compativeis com a profissao.

Art. 5° - A remuneracdo dos ocupantes de cargo do Magistério serd
fixada em funcdo de maior qualificacdo alcangada em cursos ou
estdgios de formacdo, aperfeicoamento, atualizagdo e especializacdo,
independentemente do nivel de ensino em que atuem. (SME, 2000) (o
grifo € nosso)

O Estatuto (2000) fixa Diretrizes para os Novos Planos de Carreira e de
Remuneracdo para o Magistério, responsabilizando-se em programar acdes de
desenvolvimento profissional em servico (formac¢do em contexto) e ainda normatiza a
participacdo em acdes de formacdo continuada como uma das exigéncias para a

progressao do servidor. De acordo com a referida lei:

Art. 8° - O servidor do Magistério terd direito a Progressdo Horizontal
desde que satisfaca, simultaneamente, as seguintes condi¢des:

I. houver completado 1 ano de efetivo exercicio no padrdo.

IL. obtiver resultado favordvel na avaliacdo de desempenho ocorrida, no
periodo.

III. tiver participado de programas de atualizacio e aperfeicoamento
profissional, oferecido pela Secretaria Municipal de Educacdo ou por
institui¢do de ensino devidamente reconhecida, com duragdo minima
de 40 (quarenta horas), no periodo que anteceder a concessdo da
Progressao Horizontal.

(SME, 2000) (o grifo € nosso)

Além das garantias legais no que tange a carreira, remuneracao e formacao dos
professores, as orientacdes da SME para o trabalho pedagégico nos CMEIs , CEls e EMs
sdo expressas pela Proposta Politico-Pedagdgica Infancias e Criangas em Cena: por uma
Politica de Educag¢do Infantil para a Rede Municipal de Educa¢do de Goiania (2014), que
materializa as diretrizes e os elementos constitutivos do curriculo e da formacao
continuada dos profissionais da Educacdo Infantil da RME, elaborado pelo CEFPE
(GERFOR) e DEPEI (GEPEI). Contudo, destaca-se que, a partir das entrevistas realizadas
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com as professoras formadoras, compreendemos que o projeto formativo da Educacao
Infantil é constituido paralelamente a prépria Politica de Formac¢do do municipio, visto
que o CEFPE (GERFOR) contou com um apoio direto da Divisao de Educacao Infantil
(GEREIN) para a elaboracdo dessa politica, em funcdo do processo recente de
municipaliza¢do da Educacao Infantil, ocorrida no periodo entre 2001-2004 e, ainda, pela
forma como se constituiu o seu corpo docente, conforme ji foi problematizado
anteriormente.

Nessa configuracdo o projeto formativo com as professoras da Educagdo Infantil
da RME deveria considerar as fragilidades advindas pela falta de formacao especifica
para a atuacdo nessa etapa de ensino. Dessa forma, anterior a elaboragdo da politica, a
Divisdo de Educagdo Infantil j4 possuia uma equipe responsdvel pela elaboracdo e
execucdo das acdes formativas.

Esse processo pode ser melhor delineado no depoimento de uma das professoras-
formadoras que ocupava um cargo de gestdo, vinculado ao Departamento Pedagdgico, e
que participou ativamente do processo de elaboragdo da politica de formagdo de
professores do municipio:

[...] quando se efetivou a transicdo que retirou os profissionais (da
educacao infantil) da Assisténcia Social e colocou todos na educacio,
entdo nés comegamos a formacgdo dessas profissionais que ja eram da
rede, (algumas) pedagogas, mas que ndo tinham uma atuagao especifica
na educacdo infantil, no periodo integral. Até entdo, o que tinhamos
pela Secretaria de Educac@o eram turmas de Pré-escola nas escolas,
ainda vinculadas a assisténcia com o nome de creche. Essa formacao
ficou toda centralizada 14 na DEI, porque nds ja tinhamos um centro de
formacao, ele se chamava na época, Centro de Formacdo Continuada
de Professores Paulo Freire (CEFPE) [...] mas nao tinha uma equipe de
formac@o especifica da educagdo infantil 14 no CEFPE, que hoje é a
GERFOR. Entdao nés centralizamos essa formagdo na divisdo da
Educacdo Infantil. (FORMADORA 2, PESQUISA DE CAMPO, 2020).

Amparadas na concep¢do de Desenvolvimento Profissional Docente, defendida
ao longo da pesquisa, destacamos que as praticas de formacdo centralizadas em uma
instituicdo ou em formadores, que ndo estdo diretamente no contexto educativo das
professoras, dificultam que o processo formativo. Ao estar distanciado dos contextos
escolares, as acdes formativas pouco contribuem para o processo de a emancipagao
profissional e para a consolidacdo do desenvolvimento profissional dos professores
(MELO, 2018).

Ao realizar tais andlises, ndo estamos desconsiderando os saberes € o percurso
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formativo dos professores e agentes educativos que compunham o quadro docente da
SME nos anos iniciais da inser¢do da Educacdo Infantil no municipio. Tampouco,
legitimando as politicas nacionais de formacdo de professores que enfatizam praticas de
formacgdo continuada centralizadoras como a solu¢do para a educagdo e para as historicas
fragilidades formativas dos professores. Ao contrario, mediadas pela historia e pela
cultura, compreendemos que dadas as circunstincias reais, garantir a alguns professores
efetivos da Rede a formagao especifica, estudos e reflexdes em horarios remunerados,
apresenta-se a nds como estratégia de atendimento as necessidades formativas imediatas
(RODRIGUES e ESTEVES).

Considerando as necessidades formativas e a formag¢do da consciéncia como
construto social, encontramos nas categorias vigotskianas mediacdo e Zona de
Desenvolvimento Proximal, elementos que coadunam e possibilitam tal interpretacao,
visto que:

[...] adistancia entre o nivel de desenvolvimento atual determinado pela
resolucdo independente de problemas e o nivel de desenvolvimento
potencial determinado pela resolucdo de problemas sob orientagdo ou
em colaboracdo com parceiros mais capazes" (VIGOTSKI, 1987, p.
211; 1998b, p.202).

O desenvolvimento proximal diz respeito as atividades ou tarefas que o sujeito
realiza através da mediacdo ou colaboragdo de outros sujeitos mais experientes.
Acreditamos na possibilidade de que os professores mediados pelas formulagdes tedricas
e por sua atividade docente, podem construir conhecimentos importantes para o
fortalecimento de seu repertério de saberes e de sua identidade profissional como
professor da Educacdo Infantil. Essa elaboragcdo pode ser melhor compreendida por meio
do depoimento da professora- formadora 1:

Né6s mesmas ofereciamos essa formacgao, que ficava centralizada no
Departamento Pedagégico e no Cefpe. De que forma? Ou nés mesmas
ddvamos essa formacdo, ou contrativamos alguns profissionais de
outras instituicdes e universidades, tanto daqui quanto de fora, para
determinas temdticas mais especificas. Essa formagao abarcava tanto os
professores técnicos, que sdo chamados apoio das coordenadorias
regionais (antigas UR), quanto as instituicdes de Educacdo Infantil a
partir desse apoio do professor técnico. Ele vinha para a formagéo e
depois acompanhava a Educagdo Infantil nas institui¢des, como ainda
€ hoje. Também tinham formagdes para os coordenadores, 0s
professores, e os diretores. Entdo nds iniciamos dessa forma e depois
posteriormente nds abarcamos as profissionais que hoje sdo chamadas
de Auxiliares Educativa, na época elas eram chamadas de Agentes
Educativas. (Professora Formadora 2, Pesquisa de Campo/2020 -
Entrevista)
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Dessa forma, na Educagdo Infantil no municipio a formacdo continuada de
professores emana da necessidade de superar as fragilidades da formacao inicial, ou falta
dela, visto que muitos dos professores regentes ndo eram pedagogos/as ou ndo tinham
formacdo inicial em curso superior (magistério). Assim, os professores gestores que
estavam a frente do DEI, formularam um projeto formativo para os docentes e agentes
educativos da Educagdo Infantil intitulado: Projeto formativo para a educagao infantil -
o protagonismo da criangca e do adulto na organizacdo do trabalho pedagdgico'®.
(Anexo 4). O projeto também foi efetivado em 2013 e parte dos pressupostos politicos e
pedagodgicos da Politica de Formagdo continuada da RME e da PPP para a Educacéo

Infantil do municipio que esteve vigente no periodo de 2004- 2014: Saberes sobre a

Infdancia — A Construgdo de uma Politica de Educacdo Infantil, que postulava que:

A concepcio em que se fundamenta a acdo educativa na perspectiva da
pedagogia da infancia apresenta-se como a possibilidade de superacio

N

das duas formas de intervencdo em relacdo a crianga pequena,
anteriormente apresentadas, em que uma cuida (assistencialista) e a
outra ensina (escolarizante). (GOIANIA. SME, 2004, p. 43)

Apesar de ser formulado diante dos critérios estabelecidos pela Politica de
Formacdo da RME, o projeto formativo traz logo na parte introdutéria do texto que
compde o documento o seu posicionamento epistemoldgico orientador, salientando que
“os conhecimentos, o desenvolvimento, a brincadeira, a aprendizagem, o educar e o
cuidar assumem, na pedagogia da infancia, uma outra dimensdo extremamente vinculada
aos processos gerais de constitui¢do da crianga”. Ao assumir a Pedagogia da Infincia
como pressuposto politico e pedagdgico para a formagao docente, elucida a centralidade
de processo formativo que concebe a crianga como protagonista da sua aprendizagem, a
partir de acdes formativas que permitem aos professores o desenvolvimento de
procedimentos diddtico-metodoldgicos pautados na escuta e participacao ativa da crianga.
(GOIANIA. SME, 2004, p. 42).

O referido projeto evidencia que o protagonismo ndo estd nem na crianga, nem no

professor, mas nas relacdes estabelecidas, que situadas, historica, cultural e

122 O projeto formativo da Educacio Infantil traz como ementa: Pedagogia da infAncia como pressuposto
politico e pedagdgico: concep¢do de crianca como protagonista; procedimentos didaticos metodolégicos
de escuta e participagdo da crianca. Documentagdo pedagdgica — registros e préticas reflexivas; Projetos de
trabalho. Alfabetizacdo e letramento na Educag@o Infantil; Producdo e apropriacdo e socializagdo de
conhecimentos. Atuagédo dos profissionais da Educagdo Infantil.
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temporalmente, possibilitam ou ndo a eles se posicionarem como atores € agentes nos
mais diferentes contextos sociais. E, ainda, elucida que os profissionais da educacao, por
vezes, ainda se encontram numa posicao mais privilegiada em relagdo a crianca, quando
a centralidade da docéncia se estabelece na légica, nos valores, saberes e conhecimentos
do adulto. (GOIANIA. SME, 2013). Além disso, encontramos no documento Projeto

formativo da Educacgdo Infantil a justificativa de que

nas agdes formativas realizadas pelo Departamento Pedagdgico
(DEPE) por meio do Centro de Formacdo dos Profissionais da
Educagdo (CEFPE), que teve como eixo “Proposta Pedagdgica e
Curriculo”, observou-se que hd uma distancia entre o que € proclamado
nos documentos oficiais da Secretaria Municipal de Educacao (SME) e
da instituicdo — Propostas Politico-Pedagdgicas, Projetos de Trabalho,
Planos de aula — com o que é desenvolvido na praitica pedagdgica, em
especifico, no que se refere a tematica do protagonismo da crianga e do
adulto. (SME, GOIANIA, 2013).

Apesar de reconhecermos o intuito de fortalecer a constru¢do da imagem de uma
infancia ativa distinta das politicas assistencialistas, de uma crianca como cidada de
direitos que precisa ser cuidada, valorizada e respeitada, faz-se necessdrio analisar essa
contradi¢do epistemoldgica entre a Politica de Formagdo de professores da RME e o
Projeto Formativo da Educagao Infantil, sendo que a primeira assume os fundamentos do
Materialismo Histérico-dialético e da Teoria Histdrico-critica como basilares para sua
elaboracdo e operacionaliza¢do, enquanto o segundo assume as concepgoes tedricas e
metodoldgicas da Pedagogia da Infancia.

De acordo com Rocha (2001), o conceito de Pedagogia da Infancia é constituido
por um conjunto de fundamentos de acao pedagdgica que tem como referéncia as criangas
e as multiplas concepg¢des de infancia, em defesa da operacionalizacdo de um curriculo
concebido por meio de conjunto de préticas que busquem articular as experiéncias e os
saberes das criangas com os conhecimentos historicamente acumulados pela humanidade,
contrapondo-se a efetivacdo de um curriculo por atividades centrado no ensino de
conteddos oriundos de dreas de conhecimento.

Contudo, conforme jid abordado nessa tese, na contramdao dos argumentos
apresentados pelos defensores da Pedagogia da Infancia, Stemmer, (2006) e Arce (2004)
criticam os trés pilares fundamentais para a constituicdo dessa concepgdo: 1) a perspectiva
construtivista, segundo a qual o conhecimento € uma constru¢do individual e coletiva de
significados; ii) a descaracterizacdo do papel do professor que passa a ter como fungdo

principal propiciar a negociacdo de significados, oferecendo a crianca o conhecimento
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adquirido nas multiplas formas de comunicacdo que emergem de uma relagdo dialégica
e, por ultimo, iii) a centralidade delegada a aprendizagem em detrimento ao ensino, numa
perspectiva antiescolar, onde concebe-se que a crianca aprende a partir de sua interagao
com o ambiente, com outras criangas € com os adultos, construindo seus conhecimentos
e desenvolvendo a sua capacidade de “aprender a aprender”. “Os projetos de trabalho
guiam as praticas, “os professores seguem as criangas, ndo seguem os planos, ou seja, o
imprevisto € o guia nessa jornada.” (ARCE, 2004, p.164).

A partir do exposto sinalizamos que a contradi¢do epistemoldgica entre a Politica
de formacdo continuada da RME e o projeto formativo da Educa¢do Infantil, constitui-
se, também, em uma contradic¢ao filosofica, tedrica (pedagdgica) e pratica, na defesa de
que hd uma relagdo intrinseca entre o fazer docente, a concepg¢ao de escola e a concepgao
de mundo na constituicio de cada dessas “pedagogias”'?® (SAVIANI, 2011). Alertamos,
ainda, sobre os riscos de reduzir a atividade de ensino do professor a uma mera
participacao (facilitador da aprendizagem), descaracterizando o seu papel no trabalho
pedagogico.

E necessdrio considerar que a docéncia também sofreu os impactos histéricos,
que engendram essa etapa de ensino, especialmente quanto a especificidade do trabalho
pedagogico, “ora compreendido como equipamento de carater assistencial-custodial, ora
como estratégia de prevengdo do fracasso escolar, preparacao para o Ensino Fundamental
ou mesmo sua antecipagao” (PASQUALINI, 2010, p.162) Tais perspectivas, acabam por
cristalizar essas significacdes de docéncia e da profissdo-professora da Educacao Infantil.

No que tange a identificacdo das necessidades formativas para elaboracido e
constituicdo dos projetos educativos, investigamos o que o documento Politica de
Formacao de professores da RME elabora sobre essa questdao. De acordo com o texto, a
politica procura articular diferentes projetos e agdes formativas que, de fato, mobilizem
o pensar e o fazer profissional, a fim de conferir sentidos e significados ao processo de
formacgdo. Tanto os projetos como as agdes formativas devem partir de um didlogo em
Rede e estar em consondncia com a legislagdo nacional e local vigente, e com os
conhecimentos ticitos dos professores. Diante desses pressupostos, as demandas

formativas abrangem diferentes referenciais: (Quadro 13)

123 Colocamos o termo pedagogia entre aspas baseando-nos na tese de Saviani (2011) de que nem toda
teoria da educagdo € uma pedagogia.
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Quadro 13- Procedimentos metodologicos para identificacdo das Necessidades

(demandas) formativas da RME

As demandas formativas devem partir de
diferentes referencias

e Daquelas demandas suscitadas pelas Divisdes de
Educacio (Educacgdo Infantil, Educacdo Fundamental
da Infancia e Adolescéncia e Educacao Fundamental
de Jovens e Adultos) com base na implementacdo das
Propostas Politico- Pedagbgicas destas Divisdes

e Da escuta e da avaliacdo dos Acompanhamentos
Pedagdgicos das URE (CRE) nas instituigoes
educacionais

e Das avaliagdes e das agdes articuladas do CEFPE,
em ambito nacional, regional e local que demandam
atualizacdo do conhecimento tedrico e

pedagdgico concernente as etapas e modalidades de
ensino

Fonte: SME, GOIANIA. Elaboragdo da autora.

A entrevista concedida pela Formadora 3 auxiliou-nos compreender melhor como

ocorre a identificacdo dessas demandas e necessidades formativas. Ao relatar como a

Rede identifica e relaciona essas necessidades com os projetos formativos, a formadora

destaca que O processo ocorre

[...] ouvindo os professores, os coordenadores e os apoios da Rede
(CRE), estudando a proposta aqui conosco, de ponta a ponta, € as vezes
centradas mais no aspecto do curriculo, na construg¢do ou documentagéo
pedagégica, ou, na concep¢do de infancia e crianga. Entdo assim, na
medida que a Rede vai apresentando a necessidade de aprofundar nas
temdticas, utilizamos esse mecanismo de escuta. As vezes fazemos via
formulério, no Drive'?*, que eles respondem [...] Entdo escutamos as
coordenadorias [...] 0s apoios que acompanham as institui¢des e trazem
o olhar das institui¢des e levam o olhar da Rede para elas [...] A partir
dessa escuta deles, porque estdo proximos da institui¢do, trazem esses
elementos, e entdo vamos reformulando as agdes formativas. A geréncia
de educacdo infantil também € importantissima, tudo € feito sempre em
didlogo com ela. Nos sentamos e discutimos a necessidade de uma
formacdo [...] o que eles precisam naquele momento. (FORMADORA
3, PESQUISA DE CAMPO, SME/GOIANIA, 2020)

124 Plataforma digital da SME
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Identificamos na politica de formagdo e nos depoimentos das formadoras que ha
o esfor¢co na coeréncia entre os pressupostos da politica educacional e as préticas
formativas propostas e realizadas. Diante disso, entrevistamos uma formadora, vinculada
ao CRE, que atua como apoio pedagédgico na Educacdo infantil a fim de compreender

melhor o papel desse profissional. Segundo a formadora:

Em geral, na Rede sempre lancam instrumentos para mapear as
dificuldades. Nés, do apoio pedagdgico, as identificamos, por meio de
nossos relatérios. A cada acompanhamento nds elaboramos um
relatério por instituicdo. HA um movimento de observar, identificar as
acOes naquele contexto. E, as vezes, faz-se necessdrio retomar, entdo
voltamos a olhar duas, trés vezes aquela mesma situagcdo, porque muitas
vezes 0 que constatamos pode ter sido apenas um recorte daquele dia e
ndo da para identificar se realmente se trata de uma necessidade
formativa referente aquela instituicdo. Por isso, fazemos essa
observacdo, por meio de nossos registros nos relatérios de
acompanhamento e, a partir dele, elaboramos nossas pautas
individualizadas, que também incluem nossa pauta de CRE. Em sintese,
consideramos as necessidades individuais para pensarmos em agdes a
partir do plano de formacdo. (FORMADORA 4, PESQUISA DE
CAMPO, SME/GOIANIA, 2020)

Assim, percebe-se que em consondncia com as orientagdes e fundamentos da
Politica Municipal de Formacao de professores, o projeto formativo da Educacgdo Infantil
da RME se articula de maneira descentralizada, em Rede, ou como descrito nos em
cascateamento entre as diversas instancias que compdem a SME, na defesa de que o
“sentido da expressdo Politica ndo se configura como uma acdo isolada, esporadica,
setorial, trata-se de principios que revelam a intencionalidade, a natureza e a razdo das
acoes formativas em vista do DPD e da melhoria da qualidade da educagdo publica”
(SME-2013).

A partir desse posicionamento expresso na politica, o projeto formativo da
Educacdo Infantil € formulado de forma coletiva, com representatividades de diferentes
instancias da SME e externas (Universidade e institui¢des de ensino) a partir do curriculo
expresso pelo P.P.P. E.I.da RME (2014), materializado em acdes de formagdo continuada
propostas pela GERFOR, pela CRE e na prépria institui¢do, de acordo com as
necessidades formativas expressas.

Sobre essa organizacdo, elaboramos um esquema que sintetiza essa dinamica.

(Figura 13)
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Figura 13 — Esquema da dinamica constitutiva das acoes formativas da

Educacao Infantil da RME

Politica de Formagao RME

GEPEI

GERFOR

P.P.P.E.l

Projeto Formativo da E.l IRME

Acoes
Formativas
GERFOR

Acdes
Formativas
CREI

Formativas L.LE

Fonte: SME/Goiania (Elaborado pela autora).

De modo geral, as a¢cdes formativas propostas pela GERFOR possuem em formato
de Palestras e encontros formativos de média ou longa duracdo (minimo 40 h). As
temdticas advém das necessidades formativas da institui¢des de ensino, repassadas as
professoras formadoras da GERFOR pelas profissionais do CREI, que semanalmente
visitam as instituicdes da sua regido para observar e avaliar o cotidiano e trabalho
pedagogico realizado no CMEI, ou de necessidades institucionais da RME, advindas de
politicas e programas municipais e/ou nacionais.

Destaca-se a relacdo de confiabilidade e de parceria que as professoras
expressaram pelas professoras-formadoras do CREI, nos seus depoimentos (via
questiondrio e entrevistas) . Para melhor delinear a especificidade do trabalho realizado

por essa profissional, recorremos aos depoimentos da professora-formadora 3 e 4:

A gente tem uma parte que ¢ administrativa, tanto que nossa funcio é
apoio técnico ao professor, mas a gente tem muito mais no trabalho no
pedagégico e na formagdo das professoras, eu pelo menos considero
isso, que para mim é o mais importante, € esse desenvolver mesmo, esse
trabalho formativo, até porque eu considero que o profissional que esta
14 as vezes ele estd muito sozinho na Institui¢do, ele ndo tem com quem
dialogar, ele passa por um processo formativo na faculdade, na sua
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formac@o Inicial, e a gente ndo pode esquecer que ao longo do trabalho
dele ele td ali em pleno processo de formagéo. (Professora-formadora
3- Entrevista)
[...]

A figura do apoio das coordenadorias para mim, eu acho que é
fundamental, e eu incorporo isso na minha prética, até porque nés temos
as demandas formativas que sdo da creche e as da rede, as necessidades
sdo levantadas a partir de questiondrios que sdo enviados, de eventos,
de falas com os profissionais eles trazem as demandas, mas cada
institui¢do tem a sua demanda, cada profissional as vezes tem a sua
demanda formativa, apesar dele estar inserido num contexto em toda
uma instituicdo que tem algumas dificuldades, ele individualmente
também tem as suas questdes, suas necessidades formativas.
(Professora-formadora 4 — Pesquisa de campo/2020- Entrevista)

Dessa forma, também as agdes formativas realizadas em servico (formacdo em
contexto), sdo realizados a partir do didlogo com as instituicdes formadoras sobre os
conhecimentos e o perfil dos profissionais formados por estas instituicdes, dos objetivos
delineados nos Projetos Formativos. A formagdo em contexto SME consiste nas agdes
formativas, formais e informais, realizadas no ambiente de trabalho, tendo como ponto
de partida a reflexdo sobre a pratica pedagdgica dos profissionais que atuam nesse espago.

Sobre a efetivagdo da formacao em contexto, a Professora formadora 1 delineia
que partindo dos pressupostos da Politica de Formacdo do municipio e do projeto

formativo elaborado para aquela etapa de ensino pela sua respectiva instancia:

[...] o cunho do plano de acdo na instituicao € isso, € ter um diagndstico
com o grupo para elaborar e ter esse estudo A prépria instituicdo (IE)
que faz o seu plano de formacdo, e quando elas precisam de apoio,
referéncia bibliografica, ou as vezes no planejamento, ou mesmo em
uma fala aqui do formador, elas solicitam e nés vamos. Mas isso é
totalmente da autonomia da institui¢do, entdo elas escutam, ali, do
corpo docente, qual € a temdtica que estd tirando o sono do professor,
por exemplo: é o curriculo? E a documentacio pedagégica? E o
planejamento? Porque essa nova organizacdo curricular da BNCC
solicitou muita coisa de planejamento! E a rotina? Cada instituigdo
elabora o seu [...] entdo aquela institui¢do faz seu plano de formacdo em
cima disso, se € o que os professores precisam, entdo € o que nds vamos
investir (Professora-formadora 1 — Pesquisa de campo/2020
Entrevista)

A andlise do depoimento assinala a dimensao coletiva e colaborativa da formagao
em contexto. Sobre isso, reafirmamos a importancia de que a formagdo em contexto seja
efetivamente garantida em hordrio de trabalho remunerado, que considere o professor
como sujeito protagonista do seu processo formativo e que parta das questdes e

problematicas vivenciadas pelo profissional no cotidiano do seu espago de trabalho.
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6.2.1.- As acoes de formacao continuada no CMEI

O PPP, além de ser uma exigéncia legal, permite a revelacdo da identidade da
Institui¢do, de suas concepcdes e expectativas. No caso do PPP/2019, identifica-se no seu
texto que ele foi elaborado ao final de 2018, com a participacao de todos os servidores da
institui¢ao e com a representatividade de algumas familias, baseado na proposta da SME
de Goiania “Infancias e Criangas em Cena: por uma Politica de Educacao Infantil para a
Rede Municipal de Educagio de Goidnia” (SME, GOIANIA, 2014), nos pressupostos
epistemoldgicos da Pedagogia da Infincia e na realidade concreta da instituicdo

(PPP/2019- CMEI).

Quadro 14 — Orientacoes da RME para a equipe gestora e CRE para a

elaboracio e efetivaciao do PPP das instituicoes

1.2.3 Projetos Politico-Pedagogicos das Instituicées Educacionais

- Orientar que o trabalho de construgdo do PPP tenha como referéncia os
resultados das avaliagBes da aprendizagem (internas e externas) e a avaliacéo
institucional.

- Acompanhar e orientar quanto a elaboragdo, implementacdo e avaliagdo
sistematica do PPP das instituigdes, conforme documentos oficiais, orientadores
Propostas Pedagogicas da RME, Diretrizes Nacionais e Municipais, dentre outros).
- Auxiliar a equipe gestora no processo de planejamento de estratégias para
garantir a participagdo dos diferentes sujeitos na construgdo, implementagdo e
avaliagdo do PPP.

- Analisar o PPP de acordo com as Propostas da SME e fazer a devolutiva para a
equipe gestora dos aspectos que devemn ser revisados, de forma que ele expresse
as especificidades da instituicdo, do coletivo de profissionais, dos educandos e da
comunidade.

- Utilizar o PPP como documento orientador do acompanhamento in loco,
pautando-se nele para a proposicédo de estudos, intervengées e reflexdes ao longo
do ano.

- Acompanhar a efetivagéo das agbes previstas por meio de avaliagdo periodica,
junto a diregdo e coordenacao da instituigdo.

Fonte: PPP/2019 — CMEI- GOIANIA

O documento traz a descri¢do do percurso constitutivo do PPP/2019, que se deu
de forma coletiva, em horario de trabalho remunerado, a partir da divisdo de toda equipe

em grupos — formados por um representante de cada instancia da comunidade educativa
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(a participacao das criangas ainda ndo foi tdo efetiva na construcio deste documento). Os
grupos receberam o documento orientador para a constru¢do do PPP, a PPPda RME e o
PPP/2018 da institui¢do, para que fizessem as alteracdes necessdrias. O documento
salienta que em 2019, as alteracdes realizadas no PPP referem-se a: Avaliacdo
Institucional, Plano de Formacdo, Plano de Acdo, Calendério, renovacido de projetos e
modificagOes na equipe de funciondrios.

Para melhor elucidacdo das concepcdoes da RME acerca desses conceitos, o
PPP/2019 dedica uma secdo exclusiva do texto para o Planejamento da organizacdo do
trabalho pedagogico e das acdes educativas e pedagogicas. Sobre esses conceitos o

documento explicita a seguinte concep¢ao:

A acgdo educativa refere-se a prética social que se da nas relacdes
entre os sujeitos nos campos subjetivos e coletivos. Ja a acdo
pedagdgica, consiste no resultado do trabalho planejado e
intencional dos profissionais da Educacdo Infantil. A acgdo
educativa e a acdo pedagdgica estdo interligadas, visto que elas se
articulam em todos os momentos a fim de promover a
aprendizagem das criangas. Todo ato educativo da Educagado
Infantil, pode ser pedagdgico, desde que o objetivo seja promover
a aprendizagem e o desenvolvimento das criangas. (PPP — CMEI
— GOIANIA, 2019)

O Planejamento da Acao Educativa e Pedagdgica estd organizado de acordo
com as orientacdes da PPP da Educag¢do Infantil da RME “Infancias e Criancas em Cena”.
da Educagdo Infantil da Rede Municipal de Educa¢do de Goiania”. Ele ¢ composto pelo
registro antecipado das agdes educativas e pedagdgicas e pelo registro reflexivo e o
suporte e exposto no mural do CMEI e por arquivos em pasta catdlogo (portfélio).

Ja a Formacdo em contexto, além de orientar-se pela PPP da RME, também se
baseia nas defini¢des da Politica de Formagao continuada da RME. Em relacdo as acoes
formativas e ao Plano de Formacdo em contexto, o PPP/ 2019 do CMEI elucida que a
Formacdo continuada acontece com todos os servidores da instituicdo, desde os
professores e auxiliares, até os servidores administrativos.

As agdes formativas efetivam-se através de momentos especificos para a
realizacdo de estudos, de no maximo 60 (sessenta) minutos, que ocorrem semanalmente,
intercalados com os momentos de planejamento coletivo mensal, com dispensa de
criangas. O estudo com as Professoras Regentes e auxiliares é acompanhado pelas

Coordenadoras Pedagogicas e o estudo dos administrativos recebe o apoio da dirigente e
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quatro funciondrias readaptadas (uma auxiliar de secretaria € uma gerente de merenda no
periodo matutino e outras duas no vespertino ) que acompanham os grupos de estudo.
Ressalta-se que essas acdes formativas ocorrem in loco, em hordrio de servico
remunerado.

Essa dindmica pode ser melhor ilustrada pelo esquema abaixo. (Figura 14)

Figura 14 — Sociograma da dinamica constitutiva da formacao em contexto

no CMEI
Projeto Formativo da
Ed. Infantil RME
Acoes Formativas Acoes Formativas Acdes Formativas
CREI CMEI GERFOR
Procgsso
PPP / CMEI
Plano de

Plano de Agéo

Formacao

Formacao Continuada
em contexto (CMEI)

Fonte: SME/Goiania (Elaborado pela autora).

A partir da formacao em contexto a institui¢do elabora o seu Plano de Formacao,
que surge a partir da necessidade da instituicio, de acordo com as sugestdes e
necessidades formativas manifestadas dadas pelo grupo. As acdes formativas do Plano de
formagdo acontecem, geralmente, nas reunides mensais de planejamento, onde toda a
equipe participa.

Os momentos de estudos e planejamentos na institui¢ao sdo garantidos através de
cronograma do CMEI com base no calendario da SME repassado no inicio do ano, na
sala da secretaria. Esses momentos sdo organizados entre: uma semana realiza-se
momentos de leitura de textos de acordo com a necessidade do grupo ou de acordo com
o Plano de Formagdao do CMEI, e na outra semana a equipe pedagdgica planeja as agdes

educativas coletivas para o més (Projetos Institucionais, entre outros). Ademais, realiza-



253

se planejamentos mensais conforme o calenddrio da SME para repasse de informes gerais,
acoes do Plano de Formagao, Avaliacao Institucional, Plano de Acao, entre outros.

De acordo com o PPP/2019, a temética que subsidiou os processos e acodes
formativas dos profissionais do CMEI, em 2019, foi a Nova Documentagdo
Pedagdgica'®® (Anexo 5), trazendo como problemdtica principal do Plano de A¢do do
CMEI: “Como dar visibilidade ao trabalho desenvolvido com as criangas, garantindo a
diversidade de a¢cdes, bem como a participagdo ativa das criangas em diferentes momentos
da rotina, possibilitando o contato com a natureza e a socializacdo e interacdo das
diferentes faixas etdria?”’, e do Plano de Formacdo do CMEIL: “Como tornar o
Planejamento da Ac¢do Educativa e Pedagdgica o centro das demais Documentacdes
Pedagobgicas, articulando os registros a partir dele? > (PPP/2019, p.4).

A partir da politica de formacdo da RME, analisada na secdo anterior,
compreendemos que as necessidades formativas constituidas em torno da Documentacao
Pedagbgica, advém das demandas formativas suscitadas pela Divisdo de Educacgdo
Infantil do municipio, com base na implementacdo PPP da Educa¢do Infantil da RME.
De acordo com documento oficial da SME a Documentacao Pedagdgica, em vigor desde

2019, consiste:

[...] numa producdo elaborada pelo professor ou pelo coletivo da
institui¢do a partir da acdo educativa e pedagdgica desenvolvida com as
criancas. Tem por objetivo divulgar e socializar com as familias e/ou
responsaveis, assim como, com a comunidade em geral, o que €
realizado nesse espago educacional, de forma a elucidar as capacidades,
as formas de agir, de interagir e de se relacionar da criangca com o
mundo, evidenciando o seu protagonismo e seu percurso de
aprendizagem e desenvolvimento. Envolve também, o processo de
reflexdo da instituicdo e do professor sobre as acdes realizadas,
possibilitando a proposicio de novas agdes, por meio de um
planejamento flexivel a partir do que foi observado, interpretado e
significado por adultos e criangas. (SME, GOIANIA, 2019),

Dessa forma, fez-se necessario a andlise do documento orientador elaborado pela
SME, para compreendermos a temporalidade, a descri¢do e as orientacdes para efetivacio

das Documentagdes Pedagdgicas no trabalho pedagdgico das instituicdes educacionais de

125 O documento oficial que tem por objetivo orientar o trabalho das instituicdes educacionais da Rede
Municipal de Educacdo de Goiania (RME) que atendem a Educacdo Infantil, em relagdo a
Documentagdo Pedagédgica dos processos de ensino, aprendizagem e desenvolvimento da
crianca/turma e do planejamento, desenvolvimento, acompanhamento e publicizagdo das agdes
educativas e  pedagégicas estd disponivel em  https:/drive.google.com/file/d/1pGT-
FdSowl0A2tLI4kl4po-aCfSCGzTI/view , acesso em 20/08/2020.



https://drive.google.com/file/d/1pGT-FdSowI0A2tLI4kl4po-aCfSCGzTl/view
https://drive.google.com/file/d/1pGT-FdSowI0A2tLI4kl4po-aCfSCGzTl/view
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Educacdo Infantil da Rede Municipal de Educacdo de Goiania (RME). Além das
orientagf)es presentes no documento, encontramos outras orientagf)es, videos e relatos no
site oficial da SME e no blog da Educacdo Infantil, demarcando a énfase dada para a
temdtica pela SME.

Além dessa demanda formativa institucional, o PPP aponta que os processos e
acoes formativas devem se pautar nas necessidades formativas especificas dos
profissionais do CMEI, identificadas a partir da problemdtica apontada na Avaliacdo
Institucional de 2018. Essa avaliacdo consiste em um processo coletivo com todos os
profissionais do CMEI que avaliam se alcangaram ou ndo os descritores de ensino e
aprendizagem. Ademais, nesse momento, os profissionais manifestam suas necessidades
formativas individuais e coletivas.

Em 2020, em razdo da pandemia ocasionada pelo Covid-19, o PPP ndo foi
atualizado pela instituicdo. Entretanto, nas entrevistas semiestruturadas com as
professoras gestoras e com os registros da documentagdo pedagdgica sobre os processos
formativos de professores e avaliacdo institucional realizada no final do ano de 2019,
identificamos que a centralidade das demandas formativas institucionais localizou-se nas
temdticas acerca da implementacdo da BNCC na Educacdo Infantil, conforme nos

evidencia o depoimento de uma das professoras formadoras da institui¢do:

Nés temos que garantir a formagao em contexto para cada instituico.
Na verdade, a acdo formativa é da instituicdo. Esse ano, por conta da
demanda da BNCC, eles cortaram (a formagao). Eles cortaram porque
noés temos que ficar dois dias da semana focados na BNCC. Entdo, foi
o primeiro ano que o CMEI nio teve que fazer plano de formacido com
as professoras. Nos outros anos fazemos o plano a partir do que as
professoras sugerem. Todo ano, elas que sugerem o tema, ou seja: qual
a dificuldade que estao enfrentando? Qual € a linha de pesquisa que nds
precisamos seguir para podermos avancar? Entdo, no final do ano
passado (2019) elas nos passaram as sugestdes, nds levamos para a
equipe de gestores, para 0 apoio € montamos o cronograma para fazer
o estudo e a pesquisa a partir disso. Porém esse ano ndo teve, entdo era
para ser todo focado na questio da BNCC. (Professora-formadora 4
- Entrevista)

Essa informagao, que é corroborada pelo Documento Curricular da Educagdo da
Rede Municipal de Educacdo de Goiania (2020), elaborado por diversos profissionais da
Secretaria Municipal de Educac¢ado e Esporte (SME), constitui-se em orientagdes a serem

consideradas pelas instituicdes educacionais na elaboraciao, implementagdo e avaliagdo

de seus Projetos Politico-Pedagdgicos a partir de 2020. De acordo com o documento,
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tanto a BNCC quanto o DC-GO consistem em orientagdes para construcdo e efetivagdo
dos curriculos pelas redes de ensino e pelas instituicdes educacionais, “que devem
observar o que € preconizado por lei enquanto aprendizagens essenciais € o contexto
social, politico, econdmico e cultural dos diferentes sujeitos envolvidos no processo”
(GOIANIA, SME, 2020).

A centralidade atribuida a implementacdo da BNCC como objetivo principal da
formagdo continuada, reconfigurou os processos formativos vivenciados pelas
professoras. Ao analisar a quantidade, temadticas e ementas de cada acdo de formacgio
continuada para as professoras da Educac¢ado Infantil realizaram no periodo de 2013-2019,
percebe-se que de 2013-2016 as formagdes centralizadas na SME focalizavam temaéticas
diversas, discutindo sobre o cotidiano escolar ou necessidades formativas coletivas e
institucionais, com énfase na continuidade e aprofundamento nos estudos na formacado
em contexto na prépria instituicao. Contudo, a partir de 2017, as formagdes passam a ser
direcionadas para a implementa¢do do documento normativo “Documentagao Pedagdgica
da Educacdo linfantil da Rede Municipal de Educagio de Goiania'?® “ e da BNCC
(BRASIL, 2017). A andlise das tabelas e os documentos (ANEXO 6) que descrevem as
acoes formativas realizadas pela GERFOR e pelas diferentes Geréncias da SME nos
periodos entre 2013-2019 estdo sintetizadas no quadro quantitativo (QUADRO 15) e no
quadro (QUADRO 16).

126 O documento est4 acessivel em https://educacaoinfantilrmegoiania.blogspot.com/
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Quadro 15— Acoes formativas realizadas pela RME de 2013 a 2016 (organizadas por
nicleo de formacao.

Acdes Formativas - Nucleo de Infancia e | A¢coes Formativas - Nucleo de Infancia

Adolescencia (Publico: Educagdao Infantil) - e Adolescencia (Publico: Ensino
2013 a 2016 Fundamental) - 2013 a 2015
Ano Quantidade Ano Quantidade
2013 4 2013 18
2014 2 2014 5
2015 4 2015 3
2016 36

Acoes Formativas - Nucleo Transversal
(EAJA, Ed. Inclusiva, Ed. Ambiental, nticleo| A¢coes Formativas - Nucleo Transversal

de tecnologia educacional, EPAZ, etc) - ( EPAZ ) - 2013 a 2015
2013 a 2015
Ano Quantidade Ano Quantidade
2013 20 2013 2
2014 13 2014 5
2015 12 2015 7

~ . L . AcoOes Formativas - Geréncia de Saude
Acbes Formativas - Nuicleo de Tecnologia ¢

Educacional - 2013 a 2016 e Seguranca
( CEMAPE/SESMT) - 2016

Ano Quantidade Ano Quantidade

2013 9 2016 6

2014 7 Acoes Formativas - GERFOR 2017 -

2015 9 2019

2016 28 Ano Quantidade
2017 10
2018 18
2019 9

Fonte: SME, GOIANIA, 2020 (Elaboragao da autora)

Quadro 16 — Ac¢oes formativas realizadas pela RME no periodo de 2017 a 2019

Acodes Formativas - GERFOR 2017 - 2019

Ano Quantidade
2017 10
2018 18
2019 9

Fonte: SME, GOIANIA, 2020 (Elaboracdo da autora)
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A partir dos dados construidos com as informag¢des obtidas nos documentos
supracitados, identificamos a supressdo na oferta de a¢des formativas pela RME no
periodo de 2017 a 2019'?”. Além dos construtos tedricos, ja expressos nesse trabalho, que
marcam a histéria do presente periodo (pds- golpe 2016) no Brasil e alguns dos seus
impactos nas politicas nacionais de formacdo e profissionalizacio docente, as

informacgdes obtidas nos ofereceram subsidios para a elabora¢@o de andlises.

Grafico 11 — Comparativo entre o quantitativo de acoes formativas oferecidas pela
RME nos periodos entre 2013 e 2019

Acoes Formativas

2013 2014 2015 2016 2017 2018 2019

Fonte: Elaboragdo da autora a partir dos dados fornecidos pela SME/Goiénia

A reconfigurag¢do dos processos formativos das professoras da Educagdo Infantil
da RME, a centralizacdo da formagdo continuada e a padronizagdo das temdticas e
contetidos das ag¢des de formagdo, coadunam com as prescrigdes, tanto em ambito
municipal quanto nacional, para a formulac@o de um curriculo para a Educacao Infantil a
partir das novas normativas da BNCC (2017) e do Documento Curricular de Goids
Ampliado (DC-GO) (2018).

O DC-GO Ampliado foi elaborado a partir da BNCC da Educacio Infantil e do
Ensino Fundamental (2017), tem estrutura ibidem a BNCC, porem com cariter

prescritivo, ou seja, definir passos que devem ser seguidos para que a BNCC se efetive

127 Em fungfio da pandemia em decorréncia do COVID-19 em 2020 a RME ndo ofereceu nenhuma agfo
formativa.
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em terras goianas e no contexto das institui¢des educacionais. (Figura 15)

w
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§

Figura 15- Organograma do documento DC-GO ampliado (2018)

ORGANOGRAMA DO DOCUMENTO CURRICULAR PARA GOIAS (DC-GO)
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A elaboracdo do Documento inicialmente denominado, Documento Curricular

para Goids (DC-GO), come¢ou em marco de 2018 com a criacdo pelo Ministério da

Educacdo (MEC) do Programa de Apoio a Implementacdo da Base Nacional Comum

Curricular (ProBNCC), que instituiu uma Equipe de Curriculo em cada Estado, em

Regime de Colaboracdo entre Consed e Undime, com o proposito de cotextualizar a

BNCC a partir da realidade local, observando seus aspectos histéricos, culturais,

econdmicos, politicos e sociais. Esse processo de construgdo participativa durou dez

meses e culminou com sua aprovacao pelo Conselho Estadual de Educaciao (CEE), em

2018.(Goias- DC-GO, 2018).

Logo no inicio do ano de 2018 foram criadas comissdes estaduais, formadas por

representantes do Consed e da Undime, que por sua vez tinham a responsabilidade de

constituir a Equipe de Curriculo, com representantes de cada regido de Goids, com o

objetivo de formar “multiplicadores” em cada municipio que possam colaborar para a

reformulacdo do curriculo e para a formagdo de professores convergentes com a



259

implementacido da BNCC.

Nesse contexto, a PPP E.I. da RME (2014) é substituida pelo Documento
Curricular da Educag@o Infantil da Secretaria Municipal de Educacdo e Esporte de
Goiania (2019),'?® que reformula a organizagio curricular para a Educacdo Infantil do
municipio, conforme prescrito pela BNCC, pautada nos Direitos de Aprendizagens e
Desenvolvimento das criancas; e os Campos de Experi€ncias com seus respectivos
Objetivos de Aprendizagens e Desenvolvimento.

Os Direitos de Aprendizagens correspondem ao ambito da (falta) intencionalidade
pedagégica geral. sdo: conviver, brincar, participar, explorar, expressar € conhecer-se.
Esses direitos se desdobram em objetivos de aprendizagem, fundamentando a acio
educativa e pedagogica a ser desenvolvida a partir dos cinco Campos de Experiéncias: O
eu, o outro e o nds; Corpo, gestos e movimentos; Tracos, sons, cores e formas; Escuta,
fala, pensamento e imaginac¢do; Espacos, tempos, quantidades, relagdes e transformacdes.
Os Campos de Experiéncias se constituem num conjunto de conhecimentos agrupados
por afinidades e aproximagdes. A adog¢ado de tal modelo de arranjo curricular € justificada
como estratégia para fomentar “[...] praticas abertas as iniciativas, desejos e formas
proprias de agir da crianca que, mediadas pelo professor, constituem um contexto rico de
aprendizagens significativas” (FUNDACAO SANTILLANA, 2018, p. 10).

Cada campo contem Objetivos de Aprendizagens e Desenvolvimento organizados
em grupos por faixa etdria: Bebés (0 a 1 ano e 6 meses), Criancas bem pequenas (1 ano e
7 meses a 3 anos e 11 meses), Criancas pequenas (4 anos a 5 anos e 11 meses). Os eixos
estruturantes da pratica pedagdgica sdo as interacdes e brincadeiras conforme
preconizado nas Diretrizes Nacionais Curriculares para a Educagdo Infantil (DCNEI),
conferindo a centralidade. No que se refere aos “Campos de experiéncias: efetivando
direitos e aprendizagens na Educacdo Infantil”, parte do documento da BNCC voltada
para a Educacdo Infantil, Pasqualini (2010), analisa que a proposi¢do dos campos de
experiéncia para a organizacdo da Educacdo Infantil constitui uma estratégia de
escamotear o conhecimento como eixo articular do curriculo, pautado em um idedrio
p6s-moderno, acentuando uma valorac@o negativa do ensino, advogando uma educacao
infantil antiescolar, tornando a “inser¢ao da crianga na vida social um processo natural,
universal e imutavel, ndo deixando aparecer seu carater historico” (ARCE, 2004, p. 164).

Diante dessa indefini¢cdo epistemoldgica, o cotidiano do aluno passa a ser a

128 O documento encontra-se acessivel em https://educacaoinfantilrmegoiania.blogspot.com/
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referéncia central para as atividades escolares, sdo considerados conteudos significativos
e relevantes para o aluno aqueles que tenham alguma utilidade prética em seu cotidiano,
somando-se um principio utilitarista e pragmatista de que o conhecimento tem valor
quando pode ser empregado para a resolu¢do de problemas da pratica cotidiana
(DUARTE, 2008). Com isso, relativiza-se a possibilidade de existéncia de um
conhecimento objetivo, descaracterizando o papel da escola, afastando-a de sua fungio
origindria e essencial, isto é, o de transmitir os conhecimentos historicamente
sistematizados as novas geracdes com vistas a emancipacdo dos sujeitos ,” acerca da
dimensao valorativa do conhecimento e da educacdo escolar, isto é, que os alunos
aprendam o qué, para qué e a servico de quem?”.

Essa descaracterizacdo da escola e do papel do professor, pode ser vislumbrado
no infogréfico contido no novo Documento Orientador da Educacdo Infantil da RME,

subsidiado pela BNCC (Figura 16).

Figura 16 — Organizacio Curricular da Educacio Infantil de Goiinia

-
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O infogréfico representa a organizacao Curricular da Educacao Infantil da RME,
que assim como a BNCC e as DCNEIs, delegam a crianca como centro do planejamento

curricular e apresenta como eixos estruturantes das praticas pedagogicas as interagdes e
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a brincadeira. Convergindo para a crianga estdo os seus seis Direitos de Aprendizagens,
apresentados como verbos que indicam a acdo da crianga no mundo. De forma articulada
estdo os cinco Campos de Experi€éncias com seus Objetivos de Aprendizagens e
Desenvolvimento, por grupos por faixa etdria, constituindo a organizagdo curricular para
a Educacdo Infantil (SME, 2019). Ao olharmos esse infografico, reverbera em nds o
questionamento: E a professora? Qual € o lugar dela na organizacdo do curriculo? Pode-
se pensar em um curriculo sem ensino?

Ao longo dos documentos analisados, identifica-se algumas incumbéncias
atribuidas ao profissional professor: estruturar o ambiente, criar e/ou organizar situagdes,
oferecer materiais, propor atividades, comentar as a¢des infantis, avaliar as produgdes,
orientar/comunicar instrucdes, incentivar/estimular a reflexdo, garantir a regularidade das
propostas. (PASQUALINI, 2020). Vale notar que se o professor ¢ demovido da “atitude
de transmissao de conhecimento”, é também orientado a superar “[...] a atitude de apenas
apoiar o que as criangas jJ4& manifestam articulando as experi€ncias infantis com 0s
conhecimentos culturais ja sistematizados “(FUNDACAO SANTILLANA, 2018, p. 8).

No que se refere ao processo de reformulacio da Proposta Pedagdgica do
municipio e da Politica de Formagao, a Formadora 1 ressalta que a

A nova PPP do municipio e a nova Politica de formacao que est4 sendo
reformulada traz aspectos da BNCC, porque quando esse projeto (PPP)
foi escrito em 2014, nés ndo tinhamos BNCC ainda. No entanto, com a
promulgacdo da BNCC em 2017, veio a necessidade de escrever essa
nova organizagdo curricular pelos campos de experiéncia, entao ela ja
estd sofrendo alteracdes também. [...] As concepgdes vocé vai ver que
sdo as mesmas ndo muda, o referencial sdo as diretrizes curriculares
nacionais, ndo muda né, porque a BNCC foi praticamente embasada nas
diretrizes, e passamos a utilizar as diretrizes como referencial
(Professora-formadora 1 — Pesquisa de Campo/2020- Entrevista)

Essa questdo, também é evidenciada pela formadora que trabalha como apoio
pedagégico para as instituicdes de educacdo infantil. Quando questionada sobre os
maiores desafios para a efetivacdo da politica de formacdo da RME na Educacao Infantil,
ela evidencia:

Olha, eu vou te falar que apesar de ter um documento que se diz novo,
que ¢ a BNCC, mas estd muito ligado, como eu posso dizer, tem muito
a ver com a nossa proposta. Entdo as coisas ndo sio diferentes, foram
algumas coisas que vieram novamente e que a gente precisou correr
atrds para compreender. E ainda precisamos compreender muitos
aspectos que ainda ndo conseguimos. Nés estivamos em processo
formativo agora, com os professores, que foi interrompido e com 0s
coordenadores também! Era nesse processo de cascateamento. Nos
faziamos a formacdo com os coordenadores e eles levavam para as
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institui¢des. Entdo assim, tivemos que interromper para conhecer esse
documento curricular [...] a dificuldade est4 nesse processo mesmo de
implementacdo, de conhecer o documento, se apropriar, estabelecer
essa relacdo do que que tem ele de novo, o que a gente tinha, para poder
conseguir efetivar. E af isso para mim € a grande dificuldade, que a n6s
também fomos interrompidas bruscamente em meio ao processo, entao
nds sdo sabemos nem o que vai acontecer daqui pra frente. (Professora-
formadora 4 — Pesquisa de Campo/2020- Entrevista)

Na entrevista com as outras duas formadoras, também apreendemos a ressonancia
da preocupacdo com a implementacdo da Base Nacional Curricular Comum da Educacdo
(BNCC) no municipio. De acordo com o proprio texto da BNCC, trata-se de um
documento orientador para as instituicdes educacionais pblicas e privadas. E necessdrio
que se reconheca e garanta a autonomia dos entes federados e, sobretudo, das instituicoes
educativas — contando com a efetiva e democrética participacdo de professores e outros
trabalhadores da instituicdo, das familias e criancas — na elaboracio de seus curriculos,
como indica a LDB (BRASIL, 1996).

Entretanto, em 2018, ao criar o Programa de Implementacdo da Base Nacional
Comum Curricular (ProBNCC), o MEC revela o objetivo de garantir a implementac¢ao da
Base em todo territdrio nacional, por intermédio das Secretarias Estaduais e Distrital de
Educacdo (SEDE) e das Secretarias Municipais de Educacdo (SME), no processo de
revisdo ou elaboracao e implementacao de seus curriculos alinhados a BNCC, em regime
de colaboragdo entre estados, Distrito Federal e municipios, contando com total apoio da
Unido dos Dirigentes Municipais (Undime) e a dos Conselhos Municipais (Uncme).
(BRASIL, 2018)

Assim, concordamos com Barbosa et. al. (2019), quando denunciam que, o que
era para ser uma referéncia, “passou a ser uma prescricdo curricular, tendente a
homogeneizagdo de conteddos e organizagcdo da educagdo infantil no Brasil, contrariando
a autonomia garantida na LDB de 1996.” (BARBOSA et. al. 2019, p.82). Ao delinear o
percurso constitutivo da base e os seus principais impactos na Educacao Infantil, a autora
destaca que o texto da BNCC assume como eixo norteador a nocdo de competéncia'®,

mantendo-se um campo de disputas politicas e atendendo a pressupostos pautados em

uma visao empresarial (BARBOSA et. al. 2019, p.82).

129 Trata-se de um conceito polissémico podendo gerar diferentes interpretacdes e estar alinhado a diversos
enfoques. Segundo Melo (2007, p. 74) o conceito de competéncia é advindo da esfera produtiva, portanto,
ancorado em principios mercadoldgicos, tendo sido transposto para o campo da educagdo. Segundo a
referida autora, o conceito de competéncia estd intimamente relacionado a avaliacdo de resultados e
sinaliza, a um s6 tempo, para o controle do trabalho docente (MELO, 2007, p. 75).
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Os dados construidos ao longo da pesquisa e tais reflexdes acerca da BNCC
alertam-nos para o risco de uma visao instrumental e tecnicista, que serve para padronizar
ndo s6 do curriculo, mas também controle do trabalho e da formacdo docente. Tais
elaboragdes, possibilitaram a manifestacdo da necessidade de compreendermos de forma
mais especifica a reconfiguragdes dos processos formativos vivenciados pelas professoras
ao longo do perfodo analisado, possibilitando as sinteses objetivadas. A guisa das
conclusdes (provisorias) foi que objetivamos e construimos a terceira, e dltima, categoria

de analise.

6.3 — Desenvolvimento Profissional docente: os significados sociais e sentidos pessoais

da formacdo continuada para as professoras mediante a sua atividade docente.

Concebemos que, a formacdo continuada de professores, apesar de poder se
constituir em atividade, ndo € a tnica condi¢io para que as professoras se desenvolvam
pessoal e profissionalmente, visto que o DPD é um processo continuo. Portanto,
pressupde intencionalidade politica, ética e didatica em relagdo ao desenvolvimento das
especificidades humanas, engendradas pelas condicdes socioculturais, mediadas pelas
diversas relacdes com os outros € o mundo. (FRANCO, LONGAREZI, MARCO, 2019).
Trata-se de um processo humano-genérico, em que a valorizacdo e construcdo da
identidade docente estdo diretamente relacionadas com a politica de formacgdo, de
condig¢des de trabalho, de carreira e de remuneragdo. A esse respeito Melo ressalta que:

O processo de desenvolvimento profissional do docente € um aspecto
que se da ao longo de toda a carreira. Refere-se a maneira como o0s
professores identificam e reconhecem a si mesmos e aos seus pares. No
entanto, depende de fatores que constituem o contexto da atuacdo
docente, tais como: espacgo e condicdes de trabalho, politicas publicas,
crencas e valores pessoais e profissionais, formacgdo inicial e
continuada, identidade e socializagdo docente, experiéncias, saberes,
préticas, dentre outros. (MELO, 2010, p.171)

Assim, compreende-se que a formagdo e o desenvolvimento profissional das
professoras estdo diretamente ligados ao processo de constru¢do da identidade docente.
Ainda que a formac¢do continuada das professoras sejam fatores muito importantes para
que se alcance esse desenvolvimento, ndo sdo os Unicos, visto que a melhoria de outros
fatores (saldrio, estruturas, niveis de decisdo, niveis de participacdo, carreira, clima de
trabalho, legislacdo trabalhista) também sdo condicionantes imprescindiveis para garantia

desse processo.
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Quadro 17- Categoria de analise: Desenvolvimento Profissional Docente

CATEGORIA: DESENVOLVIMENTO PROSIFFIONAL DOCENTE

Unidades de Registro

Unidades de Significacao

Unidades de contexto

Trabalho Docente

Valorizacdo x Desvaloriza¢ao

Social e Econdmico

Condicdes concretas

Materiais € imateriais

Ambiguidades trabalho docente

Creche e pré-escola
Bindmio cuidar e educar

Aprendizagem/desenvolvimento
da crianca como centro do
trabalho docente

Descaracterizacdo do trabalho

Sobrecarga profissional
papel do professor no trabalho
pedagdgico

Identidade profissional

Identidade biografica

Vocagao, realizagdo profissional
(perspectiva romantizada)

Identidade Relacional

Socializacdo da profissdao

A dimensdo transformadora da
profissao

Tomada de consciéncia de classe

Significados e sentidos dos
processos formativos

Relacdo necessidade — motivo -
objeto da agdo de formagdo

Acao/atividade de formacao

Condicdes e operacdes
processos formativos

Processos formativos

Cisdo entre significados e sentidos

Consciéncia/alienacio

Fonte: Elaborado pela autora.

Nessa concep¢do de formacdo, para chegarmos a sintese (concreto pensado)

acerca das significacdes das agdes de formacdo continuada pelas professoras, fez-se

necessario a identificacao das necessidades formativas e dos motivos que as impulsionam

as agOes de formagdo. A partir dessas andlises confrontamos os motivos com os objetos

da acdo da formagdo (contetdo-forma), o que revelou uma cisdo entre significado social

e sentido pessoal das acdes de formacdo das professoras, evidenciando que, apesar de

considerarem a formacdo continuada como possibilitadora de novas aprendizagens e

satisfacdo de suas necessidades formativas, o objeto da acdo, na maioria das agdes
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formativas ndo correspondem ao motivo propulsor da acio, por vezes contemplando seus
motivos-estimulos da acdo, por vezes, ocasionando uma relacdo contraditoria entre os
significados e sentidos das acdes de formagao continuada.

Contudo, ndo poderiamos ser reducionistas na exposi¢do das anélises, visto que o
percurso metodolégico empregado a partir do método de investigagao, nos possibilitou
captar alguns dos multiplos determinantes desse objeto. Nesse sentido, a historicidade e
concreticidade do objeto possibilitaram-nos as construcdes de algumas sinteses.
Iniciemos na histérica descaracterizacdo do trabalho docente na Educacgdo Infantil que
dificulta a construcao identitdria das professoras.

Pimenta (2006) destaca que a profissdo docente é uma atividade que tem uma
dimensdo tedrico-pritica, que demandard uma formagdo ampla e densa em termos de
elaboracdo de conhecimentos especificos da profissdo docente, como um tipo especifico
de atividade, baseado na reflexdo critica. Na mesma direcdo, Melo (2020), ressalta que,
se o curso de formacao inicial, em funcao de algumas fragilidades e pela jovem histdria
da Educacgdo Infantil como Educacdo bésica, ndo teve como objetivo principal esse
preparo para a docéncia, os cursos de formacdo continuada deverdo se constituir em
espacos importantes para o desenvolvimento da identidade profissional e para a
construcdo dos saberes docentes, contribuindo “para uma formagdo para além da
reprodugdo de modelos praticos dominantes, mas como espaco legitimo de investigacdo
e andlise das teorias e da contribui¢do das pesquisas para a atividade docente” (MELO,
2020, p. 27). Nesse sentido, Pimenta (2006) nos ajuda a compreender que a formacao

continuada deve considerar que

Apreender na cotidianidade a atividade docente supde ndo perder de
vista a totalidade social, pois a escola é parte constitutiva da praxis
social e representa, no seu dia-a-dia, as contradi¢cdes da sociedade na
qual se localiza. Assim, um estudo da atividade docente cotidiana
envolve o exame de determinagdes sociais mais amplas, bem como da
organizacdo do trabalho nas escolas (PIMENTA, 2006, p. 74).

Nesse sentido, a socializacdo profissional das professoras constitui-se como um
elemento de fundamental valor para a construcdo identitdria dessas docentes, visto que é
por meio desse processo que elas significam a profissdo, construindo valores, atitudes,
conhecimentos e habilidades na dimensdo ontolégica do ser professor da Educacgdo
Infantil, instigando-as a novas necessidades e motivos para se desenvolverem para além
do que j4a haviam aprendido na formacdo inicial. Nessa reconfiguracao identitdria, a

formagdo continuada se institui como uma via de essencial importancia no sentido de
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possibilitar a satisfacdo das suas necessidades formativas, possibilitando-lhes saltos
qualitativos e a transformacdo da sua praxis pedagdgica.

A essa construcao identitdria das professoras, identificamos que elas fazem
significacdes distintas quanto os motivos que as levaram a escolha da profissdo, bem
como ao reconhecimento de si. Ao serem questionadas sobre se a escolha pela profissdao
“Professora da Educacdo Infantil” foi consciente ou se deveu ao acaso, a maioria se

posicionou que foi uma escolha consciente, contudo as motivagdes foram distintas:

*Sim, foi escolha, sempre me identifiquei com as criangas pequenas.
(Ana Livia)

*Foi escolha, sempre desejei ser professora, desde que eu era pequena,
sempre soube que nasci para ser professora. (Daia)

*Escolha. Estudar a infincia e o desenvolvimento infantil sempre foi
meu ponto de interesse. (Debinha)

*Acaso. Fiz o concurso por ter maior nimero de vagas no cargo, passei
e me apaixonei. (Lana)

(Pesquisa/2020 - Questiondrio)

Destaca-se ainda os vdrios condicionantes de ordem pessoal e profissional,
demarcando o movimento metabdlico individuo-sociedade em que as identidades se

constituem e incidem na significag@o social e/ou na desvalorizacao da profissao:

*Se pudesse mudaria de profissdo, atualmente ndo me sinto realizada
na profissdo. Me sinto desmotivada e desvalorizada. (Dani)

*Nao sei responder exatamente se gostaria ou nao de mudar de
profissdo, gosto muito do que fago mais a0 mesmo tempo € muito
desgastante fisica e mentalmente. (Amora)

*Ser professora foi um acaso. Antigamente trabalhava em Brasilia,
hotel 5 estrelas, porque cursei Hotelaria, antes do curso de Pedagogia.
S6 depois que me divorciei e voltei para Goiania desempregada,
amamentando e com um bebé de 4 meses, que parti para o Magistério
e comecei de contrato na Prefeitura e Gragas a Deus hoje concursada,
cursei Pedagogia e estou muito feliz com a Educacdo Infantil. (Maria
do Carmo)

(Pesquisa/2020 - Questiondrio)

O arcabouco tedrico constituido nessa tese, possibilita-nos apreender a partir dos

registros das professoras, que o fato de gostar de criangas e ter uma identificacao com a
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profissdo, devido a caracteristicas pessoais seja algo importante e necessdrio, estes nao
sdo elementos suficientes para a constru¢do da identidade profissional dessas professoras.
Entendemos que a natureza desses condicionantes tem raizes histéricas — como 0s
fendmenos vinculados a feminizagdo do magistério, “mito” da educadora nata,
romantizacdo da infancia, relagdes desiguais de género, magistério como “oficio” e
“vocagdo”. Contudo, destacamos que os moldes atuais da organizagdo da Educacgdo
Infantil e do trabalho docente nesse segmento, constituem-se como terreno fértil para que
essas raizes histéricas se nutram e encontrem caminhos para se proliferarem e
cristalizarem.

Ademais, ndo € possivel desconsiderar que esses condicionantes individuais-
universais, se projetam no contexto particular da constru¢do da identidade da Educacio
Infantil e das professoras, a partir das orientacdes politico-educacionais oriundas das
reformas educacionais circunscritas no ambito do capital e do capital humano, que
redimensionam a ideia de qualidade (total) da educagdo, numa perspectiva gerencialista
na escola (SHIROMA, 2018), incidindo sobre a forma de pensar a escola como empresa,
a educacdo como mercadoria, aluno como cliente e o professor como um operario
vendedor de mercadorias.

Nessa dire¢do, as novas politicas e diretrizes para a formacdo e valorizacdo
profissional dos professores, postulam as competéncias que as professoras devem
adquirir para serem eficientes /produtivas e assim garantir o exercicio pleno (fetichizado)
da sua fun¢do, ndo se limitando “apenas” a atividade docente propriamente dita, mas
partindo da nocao empresarial de qualidade total, participassem também da elaboracdo
do projeto pedagégico, da vida da comunidade, gestdo da escola e do acompanhamento
“extra” dos estudos com alguma dificuldade especifica. De modo contraditério, sem, no
entanto, que fossem providas as condi¢des para viabilizar essas atividades, ocasionando
um estranhamento entre as professoras e o seu trabalho docente, que se desdobra, dentre
outras coisas, em fendmenos como sobrecarga de trabalho, competitividade, adoecimento
emocional, passividade frente as opressdes sociais e outros.

Compreendemos o Trabalho Educativo como propulsor da identidade e
desenvolvimento profissional docente, portanto, como uma “Ding von vielen
Eigenschaften", traduzido para "coisa de muitas propriedades” (HEGEL, 2002, p. 96,
acréscimo do original nosso), compreendemos que o objeto dessa pesquisa estd
circunscrito no trabalho docente, sendo essa atividade ponto de partida e ponto de chegada

para todas as significacdes das professoras, seja do seu processo formativo, do seu
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desenvolvimento profissional, da sua constru¢cdo identitaria, das suas necessidades e
motivos de apreenderem novos saberes docentes, enfim, as sucessivas aproximacoes
possibilitaram-nos captar, aquilo que no marxismo conhecemos como determinantes.
Como Marx (2017) alerta que € tipico no capitalismo a separacao entre sujeito e
género humano, nés complementamos dizendo que essa alienacdo se torna cada vez mais
sorrateira se infiltrando entre os corredores das escolas, tornando-as espagos vazios e
incompetentes, capazes de produzir somente a prépria alienagao.
Quanto mais as a¢des realizadas no interior das escolas se assemelham
ao cotidiano da sociedade capitalista, mais alienante se torna a educacio
escolar. Ao contrdrio das acusagdes feitas a escola ao longo do século
XX, de distanciamento em relacdo a vida, minha interpretacdo é a de
que a medida que a escola foi se universalizando, a burguesia e seus
aliados foram pondo em acdo mecanismos que aproximam as atividades
educativas escolares as formas mais alienadas que a vida assumiu na
sociedade capitalista (DUARTE, 2014, p. 38).
Vemos diante de nossos olhos, também uma propriedade do trabalho educativo,
a contradi¢@o entre humanizacio e desumaniza¢do, pois no empobrecimento humano se
fortalecem as manifestagdes da alienacdo (Entfremdete Arbeit), seja na separacdo entre
homens, trabalho, produto, natureza e/ou género, que compelem em uma mesma sintonia,
a derrocada do potencial revoluciondrio de classe (MARX, 2004). Por conseguinte,
amparados em Duarte (2014), ressaltamos que de modo andlogo o idedrio da
epistemologia da pritica e das proprias pedagogias “da infancia”, expressos em
documentos e curriculos, como por exemplo a BNCC, se materializam como um canto
de sereia no interior das instituicoes da Educac¢do Infantil através de discursos
inovadores e progressistas, que na realidade atendem a um Unico interesse a manutencao
do status quo. Nesse bojo, compreende-se que ao desconsiderar o ensino como dimensao
fundamental para se pensar em proposicdoes e nos conteidos das agdes de formacao
continuada, ocasiona-se a ndo coincidéncia entre 0 motivo e o objeto da acao de formagao.
Isso ocorre, em fun¢do de que a andlise das necessidades de formagao das professoras
aponta para a natureza das suas necessidades, que € circunscrita na sua pratica social,
manifestando dificuldades no desenvolvimento de uma didética para a educagdo infantil,
a partir do movimento dialético contetido-forma.
De modo geral, ao manifestarem suas necessidades, as professoras as situaram a
partir de dificuldades advindas desde a sua formagdo inicial, no curso de Pedagogia,

sobretudo no que tange a compreensao dos conceitos de desenvolvimento infantil e da

organizacao e especificidade do trabalho docente (ensino-aprendizagem). Ao detalharem
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as necessidades advindas da formacdo inicial, destacaram que o curso de pedagogia as
possibilitou boa formacgdo tedrica, em detrimento da formacdo pratica. Entretanto, ao
entrecruzar os varios depoimentos expressos nos diferentes questionamentos, percebemos
que ao usarem a expressdo “formagdo tedrica” ou “teoria”, estavam denotando os
fundamentos epistemoldgicos para a constru¢do da concep¢do de escola-homem-
sociedade.

Pesquisas como a de Barbosa (et. al. 2017), Silva (et. al. 2009) e Martins (2007)
indicam possibilidades e limites do curso de Pedagogia quanto a abrangéncia da
especificidade da formacao de pedagogas para a Educagdo Infantil, ao analisarem os
curriculos, constataram que a discussdo dessa etapa educacional como campo
profissional de atuacdo do pedagogo ocorre de maneira pontual e localizada,
evidenciando que ainda que essa modalidade de habilitacdo tenha sido incorporada nos
PPPs dos Curso de Pedagogia/FE/UFG e assumida como eixo de atuagdo e formagao das
pedagogas, ainda ndo perpassa o curriculo em suas varias disciplinas e atividades
formativas.

A pesquisa de Martins (2007), também, possibilita-nos conhecer as significa¢des
de alunas/egressas do curso de Pedagogia, que reverberaram que o curso ainda ndo
possibilita as pedagogas a compreensdo das especificidades do trabalho com as criancas
pequenas, dificultando organizar adequadamente o trabalho pedagdgico na Educacao
Infantil, afirmando que a €nfase do curso recai no ensino fundamental (SILVA et al.,
2009).

E preciso salientar, ainda, que a maioria das professoras participantes da
pesquisa ja terminaram a sua graduacdo ha mais de 10 anos, ou seja, muitas delas
realizaram a sua graduag¢do em Pedagogia com o curso organizado no antigo curriculo,
que ainda ndo previa a habilitacdo da pedagoga para atuar na Educagdo Infantil.
Entretanto, os estudos realizados até aqui e o trabalho docente que realizamos na
universidade , possibilitam-nos a compreensdo que, apesar de considerarmos o curso de
Pedagogia como l6cus privilegiado da formacao de professoras da Educacio Infantil, sdo
muitas as fragilidades e indefini¢des tedricas, pedagdgicas, politicas, econdmicas, sociais
e culturais na formagdo e construcdo identitdria tanto da educacao infantil, quanto do
curso de Pedagogia e das pedagogas, relegando essa formacdo a componentes curriculares
especificos, como estagio e préticas de ensino.

Nesse sentido, Melo (2020) nos ajuda na compreensdao da importancia da

formagdo continuada para a formacdo e construcdo identitdria das professoras da
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Educacdo Infantil, ao assumir que a formacdo deva considerar a unidade teoria-pratica
como principio, a partir de uma visdo dialética, em que teoria e pratica sdo
interdependentes, em oposi¢do a dissociacdo entre a teoria distanciada da realidade e a
prética desprovida de teoria.

A autora defende que , € preciso criar espagos na instituicao para que esse processo
formativo ocorra de modo permanente, na defesa de que, ao se envolver com experiéncias
formativas, as professoras terdo a oportunidade de identificar os determinantes sociais
mais amplos que interferem em sua pratica, “bem como, perceber-se enquanto sujeito
histérico do processo ensino-aprendizagem, capaz de analisar, criticar e transformar a
realidade escolar, em razao de um determinado projeto educativo no qual ele acredite.”
(MELO, 2020, p.32).

Os depoimentos das professoras também nos possibilitaram a compreensio da
significacdo da formacdo continuada como possibilidade de confrontarem suas crengas,
seus saberes e valores com seus pares, num processo coletivo de troca de experiéncias e
possibilidades de novas aprendizagens. Nesse sentido destaca-se a énfase dada a
formagao em contexto (em servico), que ocorrem entre os pares no interior do CMEI, em
horédrio remunerado de trabalho, a partir das suas necessidades e cotidiano educativo,
mediadas pela coordenadora pedagdgica e/ou professora — formadora (apoio) da
Coordenadoria Regional de Educacdo (CRE), referindo-se a esse formato de processo
formativo como ‘“nossa formacao” e a formagao centralizada na GERFOR como “a
formag¢do da secretaria”. Contudo, também consideram importantes as formacdes

ofertadas pela GERFOR, conforme ilustrado pelo depoimento da professora:

Percebo que a prefeitura mesmo ndo conseguindo oferecer ofertas de
cursos para abarcar a todos, vejo que estdo tentando promover, tentando
englobar, eu vejo esse esforco, eu percebo o esforco deles. O fato de
nio conseguirem abarcar e abracar todos os profissionais é porque é
uma rede muito grande mesmo. Mas eles ddo cursos muito
interessantes, as formadoras sdo muito capacitadas e além disso
convidam vdérios professores da universidade para as formagdes. As
necessidades mais especificas, ficam para a nossa formacao mesmo (se
referindo a formacao em contexto). (Professora Formadora 1 - Pesquisa
de campo/2020- Entrevista)

Apesar da institucionalizagdo da Educacdo Infantil e da formagdo de professoras
para esse segmento em Goidnia, ter acompanhado a constituicdo sdcio-histérica da
prépria infancia e da educacao como politica publica, imbricada no modo de organizac¢ao

politico e socioecondmico brasileira, e por isso, engendrada na histérica negligéncia do
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Estado em relacdo a acdes, legislagdes, financiamentos para a Educagdo Infantil e
formacdo profissional das professoras. E, ainda, o arcabouco tedrico e as nossas
experiéncias docentes com a formagdo continuada de professoras da Educacdo infantil
das mais variadas regides de Goids, possibilitam-nos considerar os avangos e conquistas
que a Rede Municipal de Goiania conseguiu realizar em relacdo a Educagdo Infantil.

Considerando essa trajetoria historica da municipaliza¢do da Educagdo Infantil
em Goiania, pode-se notar que o trabalho colaborativo entre os profissionais de diversas
instancias da SME e profissionais (professores e pesquisadores) de outras instituicoes
(UFG, PUC/GO), para que junto coma essas professoras, pudessem construir um projeto
formativo e uma proposta politico-pedagdgica, com vistas a superagdo da precarizacao
desse segmento, superacdo de binarismos e polaridades, diferenciando a trajetéria da
creche e da pré-escola, assisténcia/saide e educagdo, a partir de uma formacdo docente
descentralizada, que considera o cotidiano escolar e a prética docente.

A organizacdo dos registros, propostas € documentagdes da RME e do CMEI
pesquisado e acessibilidade dos profissionais, além de possibilitar a realizagdo dessa
pesquisa e a construcao desse complexo corpus a partir dos dados, revelou-se, para nds,
como arduo trabalho coletivo de professores, formadores e gestores, para a consolidacao
de uma educacdo infantil de qualidade e pelo superacdo de um modo desigual de
atendimento, organiza¢do, dindmica de funcionamento das instituicdes de Educagdo
Infantil e da formagao das profissionais, diante das condi¢des de trabalho e financiamento
tao escassos para a educagdo no Brasil.

Em confluéncia, as professoras da Educagdo Infantil, manifestam nas pelas suas
necessidades e motivos da formacgdo, o desejo de melhorarem cada vez mais a sua
atividade docente e sua profissionaliza¢do, por vias da socializagdo profissional e da
identificacdo com coletivos de professoras em busca pela superagdo da descaracterizacao
da profissdao que reduz a sua identidade docente a atividades nao-profissionais de
“cuidado”, “maternagem”, “puericultura” e “praticismo”, revelando o gérmen de uma
consciéncia critica e da concepgdo da escola como instrumento de transformacdo social.
Alguns excertos dos depoimentos das professoras, apontam para a conscientiza¢ao de que
a sua formacdo nao € sé um dever, uma responsabilidade individual, mas é um direito

irrevogavel para o seu desenvolvimento profissional.
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Q23- Quais as maiores dificuldades e desafios vocé enfrenta como
professora na Educacio Infantil? Enumere-as por ondem de
importancia:

1°- Desvalorizagao social
2°- Romantizagdo da profissdo
3°- Falta de clareza da nossa profissao para a comunidade (Debinha)

1°- Desvalorizacdo da profissdo.

2°- Desenvolver um trabalho de qualidade para criangas de diferentes
realidades.

3°- Lidar com falta de recursos fisicos e materiais.

4°- Promover participacgdo ativa das familias na instituigao.

5°- Trabalhar com criancas especiais (Maria)

1°- Ser reconhecida pelo trabalho pedagdgico, ndo sé pelo " cuidar”,
infelizmente muitos pais pensam que a Instituicdo de Ed. Infantil é s6
banho, sono, almogo, jantar...e n3o valorizam nem reconhecem o
trabalho pedagégico realizado. N6s fazemos um trabalho de tanta
qualidade, precisamos ser reconhecidas por isso. (Maria do Carmo)

(Pesquisa/2020 - Questiondrio)

Os registros das professoras indicam o cerne para o concreto pensado sobre o
objeto, pois evidenciam a cisdo entre 0os motivos e objetos e entre significado social e
sentido pessoal das professoras em relacao as agdes de formacao continuada. Embora os
desafios apresentados pelas professoras tenham sua constituicao nas raizes histéricas da
institucionalizacdo desse segmento na Educagdo Bésica, principalmente em relagdo as
fragilidades do campo da didatica, como unidade dialética contetido-forma e ensino-
aprendizagem-desenvolvimento no trabalho pedagdgico de criangas e professoras,
destacamos o sentimento de “pertenca” das professoras na elaboragdo dos seus processos
formativos e na construcdo de um curriculo para a educacgdo infantil. Essa perspectiva
gera novas necessidades, motivos e significagcdes da formacdo continuada e do seu
trabalho docente.

Essa constatacdo, preocupou-nos ainda mais acerca das novas reformas e
proposic¢des das politicas educacionais no amago do atual Governo Federal, que a partir
de um projeto de sociedade e de educacdo obscurantista, negacionista e perverso,
estabeleceram novas diretrizes para o curriculo e para a formacdo das professoras da
Educacio Infantil e, conforme ja amplamente debatido nesse trabalho, reconfiguraram o
curriculo e a formagdo de professores da Educagao Infantil em Goiania, a partir de 2017.

No que tange ao curriculo, nacionalmente a implementacio da BNCC, foi

fomentada pelo movimento Pro-BNCC , movimento subsidiado pelo estreitamento da
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relacdo entre Ministério da Educacdo (MEC), Instituto Ayrton Senna (IAS) e Organizagdo
para Cooperagdo e Desenvolvimento (OCDE), que materializam as influéncias dos

organismos internacionais e das “organizagdes filantropicas”!*

nas politicas brasileiras ,
intensificando cada vez mais a busca pela privatizacdo da escola publica, transformando
as crises econOmicas e sanitaria em grandes janelas de oportunidade para o avanco da
privatizacao da educacao.

Em Goids, o movimento Pro-BNCC ¢ materializado pelo Documento Curricular
para Goids (DC-GO), que objetiva implementar a BNCC em todos os municipios goianos,
baseando-se nos resultados de avaliagdes diagndsticas (aligeiradas) que revelaram que a
maioria dos estados e municipios goianos ndo possuiam um curriculo e um plano de acio
e de formacao docente proprios, e ainda apoiando-se na maxima de que a BNCC € apenas
um documento normativo , visto que “com a homologac¢do da BNCC, as redes de ensino
e escolas particulares terdo diante de si, a tarefa de construir curriculo, com base nas
aprendizagens estabelecidas” (BRASIL, 2018a, p. 20).

Contudo, fica claro na andlise tanto do texto da BNCC, quanto no do DC-GO a
prescricdo obrigatdria de atividades que garantam a implementacdo da Base, revelando
os limites das participacdes das professoras na constru¢ao do curriculo e na sua propria
formacdo, instituindo uma relacdo hierdrquica verticalizada entre a politica e diretrizes
nacionais e as municipais. Assim como em um “efeito domind”, tais relagdes sdo
reproduzidas nas politicas e agdes educativas da Educacdo Infantil no municipio de
Goiania, consolidando-se em um novo curriculo € um novo projeto formativo para as
professoras, de carater pragmético e reducionista do trabalho docente.

O confronto entre as necessidades formativas e motivos das professoras,
possibilitaram-nos a compreensao de que, em Goiania, a implementacdo da BNCC na
RME configura-se como um retrocesso nas conquistas e avancos, ainda que lentos,
histéricos. Tais andlises possibilitaram-nos sinteses dos principais aspectos dificultadores
para que essa nova reconfiguracdo da formagdo continuada possibilite a constituicdo da
atividade de formacao, incidindo negativamente na formacao de consciéncia humanizada

e desenvolvimento profissional das professoras da Educacao Infantil da RME de Goiania.

130 Apesar de ser um terreno mal definido, a “filantropia” geralmente se refere as grandes fundagdes e
institutos que possuem financiamento de empresas ou membros da elite, empresarios e familias. Na
educacio brasileira se destacam organizacdes como a Fundag¢do Lemann, o Instituto Unibanco, o Itad
Social, o Instituto Natura, o Instituto Ayrton Senna, e ainda grupos que retinem estas organizacoes,
como o Todos Pela Educacdo e Movimento pela Base Nacional Comum. Estes grupos também podem
ser chamados de “nova filantropia” ou filantropia de risco pela forma com que trabalham (AVELAR,
2020, s/p).
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Quadro 18 — Quadro-sintese das unidades de registro dos elementos dificultadores

da atividade de formacao na RME

Unidades de registro dos elementos dificultadores da atividade de formag¢do na RME

Dicotomizagdo entre teoria versus pratica

Visdo antiescolarizante da Educagdo Infantil —

Ruptura da triade ensino-aprendizagem-desenvolvimento

Enfase nos conhecimentos tacitos em detrimento aos conhecimentos cientificos

Retorno a cultura da certificagdo

Retorno a centralizacdo das atividades formativas das professoras na GERFOR

Contetddos prescritivos da acdo de formacgdo desconsiderando suas reais necessidades

formativas

Fetichizacao do trabalho docente

Fonte: Elaborado pela autora.

A luz do referencial teérico adotado, defendemos que hd uma relagdo intrinseca
entre a educacdo escolar e a formacdo da concepcao de mundo dos individuos que estd
fundada em uma dada dimensao ontoldgica da realidade. A perspectiva de curriculo para
a Educacao Infantil, a nosso ver, ao valorizar conhecimentos cotidianos padronizados da
infancia, em detrimento dos conhecimentos cientificos, opondo-se aos contetdos
escolares e a transmissao da totalidade da atividade humana historicamente desenvolvida
(ensino), fomenta o silenciamento da escola diante das desigualdades sociais. Assim,
reverbera em movimentos anti-intelectualistas, tipicos do projeto societdrio do atual
governo, que desvaloriza o conhecimento acumulado da humanidade, secundarizando
aquilo que € fulcral para a formagdo omnilateral das criancas e das professoras, que € o
conhecimento cientifico.

Parece 6bvio, mas o canto da sereia nao nos deixa ouvir claramente, nas
pedagogias do “aprender a aprender” e na BNCC, o ponto de partida do trabalho
educativo, que é também o ponto de “estagnagdo”, pois, se o conhecimento cotidiano é
chegada e largada ndo hd salto qualitativo, nem para as criancas, nem para as professoras,

mas apenas a manutencio daquilo que elas ja dominam na esfera do senso comum.

“[...]no trabalho educativo implica ndo somente “conhecer” a aparéncia
da prética social, mas, sobretudo, apreender o que essa pratica social
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realmente €, considerando esse ser em sua processualidade histérica, ou
seja, em seu surgimento, desenvolvimento, estrutura atual e tendéncias
futuras de transformagao (tal qual delineado por Marx ao longo de seu
percurso tedrico-metodolégico, ao buscar apreender seu objeto de
andlise para além da aparéncia dos fendmenos que se manifestam
empiricamente e sdo captiveis fenomenicamente pela nossa
percepcao). Implica ndo apenas deter informacdes cadticas e precarias
dessa prética social, mas também compreendé-la como sintese de
multiplas relagdes e determinagdes numerosas.” (LAVOURA e
MARTINS, 2017, p. 534).

Nessa guisa, esbravejamos uma vez mais contra o idedrio reprodutivista da BNCC
e sobretudo das novas BNC/Formacao continuada (2020), visto que o papel da escola ndo
¢ atender os interesses neoliberais de producdo de mao de obra, mas sim de produzir em
cada individuo singular a humanidade coletiva que s6 pelas demasiadas apropriagcdes do
conhecimento acumulado € possivel. Se ndo for pela escola os filhos da classe
trabalhadora nunca dominardo aquilo que os burgueses ja dominam e consequentemente
nunca terdo condi¢des de confrontar a 16gica da exploragdo do homem sobre o homem.
E se ndo for pela sua atividade de trabalho (ensino) as professoras nao poderdo encontrar
no objeto da acdo de formagdo continuada os motivos para a satisfacdo das suas
necessidades formativas.

Com isso, a dicotomizacao entre o ensino e a aprendizagem, o conteudo e a forma,
essa nova tessitura de formacao continuada proposta (imposta) pela BNCC e pela BNC —
Formacdo continuada (2020), provoca a cisdo entre epistemologia e ontologia,
acentuando a reduc¢do da atividade do professor somente a dimensao do fazer (alienado),
a partir de contetiidos de agdes de formagdo continuada com énfase no “pedagdgico”
(forma), como se fosse possivel o pedagdgico sem o conteudo (conteudo x forma), o que
Libaneo (2018) denominou de dissociagdo e paralelismo entre dois tipos de
conhecimento imprescindiveis a formacao profissional de professores: o disciplinar e o
pedagogico.

Corroboramos com a perspectiva de Libaneo, em que, a partir das formulacdes de
Davydov, concebe a impossibilidade em lidar pedagogicamente sem a episteme do
contetddo, considerando que, da mesma forma que os métodos de ensino sdo derivados
dos contetidos, esses, os conteddos e procedimentos l6gico-investigativos de uma ciéncia
sdo estruturantes do conhecimento pedagdgico necessdrio para ensinar essa ciéncia. Por
1sso, hd uma “relacdo indissoldvel entre o plano epistemoldgico (da ciéncia ensinada) e o
plano pedagégico-didatico (do ensino dessa ciéncia), quer dizer, entre o conhecimento

disciplinar e o conhecimento pedagdgico” (LIBANEO, 2018, p.647).
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Ademais, ao consideramos as contradi¢cdes e tensdes do percurso constitutivo da
proposta formativa da BNCC (2017) e da Base Nacional Comum para a Formacdo dos
Professores da Educagdo Bésica (2018), que sob o julgo de uma politica de privatizacao
da escola publica, desconsideram conquistas histdricas e a luta de movimentos, entidades
e coletivos de professores que dedicaram/dedicam suas vidas profissionais em defesa da
educacdo, objetivando a manutencdo do status quo da hegemonia burguesa pelo
silenciamento dos professores, reduzindo sua praxis pedagogica ao seu emprego utilitario
e direto, maximizando velhos problemas estruturais do sistema educacional brasileiro,
evidenciados por um projeto de Educagio que (re)produz'! as contradi¢des do sistema
produtivo sob a légica do capital, sobretudo no que tange a formacao e profissionaliza¢ao
docente, que travestidas pelo discurso de defesa de uma melhor qualidade de servigos,
competéncias e de empregabilidade, submete o professor e o trabalho educativo a uma
pratica de producdo e reproducdo da alienacdo do trabalho docente e do cotidiano
alienado.

Assim, como resultado da nossa relacdio com o movimento do real do objeto,
defendemos a tese de que: A cisdo entre o significado social e o sentido pessoal da
formacao continuada ocorre porque as professoras nao encontram nas acoes
formativas as possibilidades para a satisfacao das suas necessidades, que emergem
em contextos histérico-sociais concretos, tendo a sua pratica social (trabalho
docente) como ponto de partida e ponto de chegada da atividade.

A reconfiguracdo da formacdo continuada na RME de Goiania, subsidiada pela
premissa pragmdtica e tecnocrata de educacdo e de formacdo docente prescrita pela
BNCC e pela BNC-formacao, elege como conteudo principal das acdes de formacao, os
conteddos “pedagdgicos”, que objetivam uma “saber fazer” desprovido de teoria
(conteudo) e de intencionalidade.

Além disso, ao se oporem a organizacdo de uma didatica a partir de contetidos
especificos para o trabalho docente na Educacdo Infantil, desconsideram que os
conhecimentos cotidianos adquiridos ao longo da vida das professoras sdo insuficientes
para que elas exercam o seu trabalho docente com as criancas pequenas. Assim, se

estabelece o desenvolvimento dos conhecimentos tacitos como ponto de partida e ponto

131 Amparamo-nos na epistemologia marxista na compreensio de que todo processo de produgio é, ao
mesmo tempo, um processo de reprodugdo. Para Marx (1988, p. 659) “[...] todo processo social de
produgio, encarado em suas conexdes constantes e no fluxo continuo de sua renovacio, € a0 mesmo tempo
processo de reproducdo. As condi¢des da producdo sdo simultaneamente as de reprodugao.
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de “estagnacdo” do trabalho pedagdgico na Educacdo Infantil, na perspectiva de formagao
continuada com base na racionalidade pratica e na “reflexdo sobre a pratica”.

Nessa nova tessitura da formacdo continuada da RME, essas relagdes sociais
alienadas penetram na consci€ncia dos sujeitos, ocasionando uma discordancia entre os
motivos e os contetidos da acdo de formacdo, ou seja, o conteudo objetivo da atividade
nao concorda com seu conteudo subjetivo ocasionando. Assim, a cisdo entre o significado
social e o sentido pessoal da formac¢ao continuada para as professoras, uma vez que, essas
ndo encontram nas agdes possibilidades para a satisfacdo das suas necessidades
formativas, que em geral estdo circunscritas em dilemas engendrados pela fragmentacio
(esvaziamento) conteudo-forma, ou seja, ndo se trata de saber s6 como se ensinar, elas
gostariam de saber o que ensinar.

A transformacdo de uma acdo de formagdo continuada para atividade
possibilitadora de novas aprendizagens e de desenvolvimento profissional docente,
depende do sentido que esta acdo tenha para as professoras, o que requer uma
reconfiguragdo nos novos modelos de processos formativos vivenciados, de modo que
seus objetos sejam elementos constituidos e constituidores da atividade docente (ensino-
estudo).

Ressalta-se, também, que a luz da Teoria da Atividade compreendemos que a cisdao
entre sentido e significado social, produzem uma fragmentacao e alienacio na consciéncia
humana. Essas condi¢Oes historicas sao a causa da “inautenticidade da consciéncia”
(LEONTIEV, 1978, p.133). Ha de se considerar que ao formular essa tese, Leontiev se
subsidiava na particularidade de uma sociedade socialista (em transi¢do), com vistas ao
“reino de liberdade”'*?. Contudo, na particularidade contraditéria e desigual da sociedade
capitalista, em que, tanto o contetido da atividade objetiva, quanto da atividade subjetiva
podem ser fetichizados, a ndo coincidéncia entre significado e sentido pelas professoras
poderia se caracterizar como uma expressao de resisténcia e luta propositiva.

Para tanto, o confronto entre a perspectiva apresentada pela teoria leontieviana da
unidade entre significado e sentido para uma condi¢do humanizadora e desalienante no
contexto soviético em que foi produzida, com as condi¢des sociais, politicas, culturais e
ideoldgicas caracteristicas da sociedade capitalista onde este trabalho se realizou

possibilitou-nos novos questionamentos € novas hipdteses para futuras investigagoes,

132 O reino da liberdade para Marx é a sociedade comunista, em oposi¢io ao reino da mercadoria
(capitalismo)
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dentre elas: como possibilitar condi¢cbes para a tomada de consciéncia critica das
professoras em relacdo ao seu processo de desenvolvimento profissional? Quais as
motivagdes subjetivas das professoras para a cisao entre sentidos e significados atribuidas
a nova tessitura de formacgdo continuada vivenciada? Como possibilitar que essa nio
coincidéncia constitua-se em resisténcia propositiva das professoras para o delineamento
de novos modelos formativos?

Recorremos, também, a Leontiev (1979), para delinearmos que, apesar das
contradigdes produzidas no Reino da mercadoria, no ambito da dominacdo/
desumanizagdo do trabalhador pelo trabalho alienado, vislumbramos a possibilidade de
que esse estranhamento com o trabalho e com a sua propria atividade pode emanar a
resisténcia e a luta por parte das professoras contra as ideologias e o modo de produgdo
capitalista. Relembramos as palavras de Marx ao afirmar que o objetivo final do
movimento da classe trabalhadora ¢ “a emancipagao dos trabalhadores e que alcangar este
objetivo é uma questdao de tempo, de educagdo e do desenvolvimento de formas sociais
superiores” (MARX, 1987, p.59).

Assim, fundamentadas em Marx (1987), Leontiev (1979), Duarte (2002), Asbahr
(2014), Freire (1999), Pimenta (1996) e tantos outros que se dedicam (dedicaram) em
pensar na educacdao como possibilidade de emancipagdo dos trabalhadores (professores),
buscamos produzir interpretacdes referentes ao fenomeno estudado e tragar proposi¢des
para contribuir com producdo do conhecimento na perspectiva da praxis emancipatéria.
Essa compreensdo ancora-se na concep¢do de educacdo como processo social
transformador, dinamico e contraditorio, que s6 ¢ “efetivamente viavel a partir de
condi¢des préticas que sejam capazes de garantir o acesso de todos e todas aos objetos
necessarios para a satisfacdo plena da totalidade de suas necessidades” (ANTUNES,
2016, p.122).

Ao analisarmos os sentidos e significados atribuidos pelas professoras ao trabalho
docente e identificar as necessidades/motivos a partir da voz das professoras da Educagao
Infantil de uma escola publica municipal, reiteramos o nosso posicionamento de lutar em
defesa da escola publica. Em lutar, igualmente, em favor da emancipacdo de
professoras/criangas e pela defesa de um projeto formativo/societrio que proporcionem
desenvolvimento profissional, transformacdo da prixis pedagdgica e formagdo para o
exercicio da liberdade intelectual.

Com isso, ndo atribuimos ao professor a responsabilidade do fracasso e/ou do

sucesso da educacdo, ndo o consideramos herdis, ou vildes desse processo, mas
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retomamos a referéncia poética de Gonzaguinha, anunciada na epigrafe dessa secdo, que

nos lembra que professores sdo guerreiros, sdo pessoas, sdo fortes, sdo frageis...

Seu sonho € sua vida

E vida € trabalho!
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NOTAS PROVISORIAS: Tudo que ja foi, é o comeco do que vai vir!

O correr da vida embrulha tudo.

A vida ¢ assim: esquenta e esfria,

aperta e dai afrouxa,

sossega e depois desinquieta.

O que ela quer da gente é coragem|...]

Tudo que ja foi, é o comeco do que vai vir,
toda a hora a gente estd num compito
Guimardes Rosa

Com o trecho da obra “Grande Sertdo Veredas”, de Guimardes Rosa, tecemos as
ultimas palavras desta tese, que na verdade “é o comeco do que vai vir’. As veredas
percorridas “até o sertdo”, para a realizagdo dessa pesquisa, brotaram da motivacao de
satisfazer as nossas necessidades, questionamentos que emergiram do nosso trabalho
docente. A atividade de pesquisa constitui-se como processo formativo para as
pesquisadoras, dada a concordancia entre os contetidos subjetivos e objetivos dessa
atividade, possibilitando-nos sinteses “provisorias” e desenvolvimento
pessoal/profissional, ressignificando assim, nossa atividade docente. Ou seja, o inicio
dessa atividade de pesquisa partiu da nossa docéncia e € para 14 que retornard, pois como
bem disse o poeta “vivendo, se aprende; mas o que se aprende, mais, € s6 fazer outras
maiores perguntas” !,

Relembremos o método aqui empregado que em seu movimento dialético vai da
sincrese a sintese pela mediacdo da andlise. O percurso trilhado para estruturacio desta
tese foi se delineando, entre veredas, escarpas abruptas e caminhos possiveis, apontando
inicialmente as necessidades formativas e os motivos da a¢do de formacdo das professoras
participantes da pesquisa, posteriormente as agdes de formagdo continuada que elas
vivenciam no ambito da RME, até a sintese central dessa tese apontando as significagdes
sociais e pessoais da formacdo continuada para as professoras da Educacdo Infantil da
RME/Goiania.

A luz da teoria marxista e da Teoria Historico-cultural, de sobremaneira da Teoria
da Atividade e dos elementos leontievianos para a compreensdao do processo de
desenvolvimento do psiquismo humano, em estreita relacio com o desenvolvimento da
atividade, construimos os conceitos basilares dessa pesquisa — de necessidade, trabalho

docente, formacdo e sentido-significado. Tivemos como premissa a asser¢do de que a

133 Trecho da obra roseana “O grande sertdo veredas”.
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atividade das professoras, deriva do seu trabalho docente (atividade humana vital),
responsdvel pela origem e desenvolvimento do ser social e, consequentemente, da
ontologia de ser professora da Educacao Infantil.

A partir da construcao dos conceitos fundantes para o delineamento do objeto e
do método de investigacdo, nos empreendemos a investigar os multiplos condicionantes
politicos, sociais, culturais do objeto, bem como, conhecer o contexto educativo em que
o fendmeno se constitui, no esforco de captar o objeto em seu movimento real
(significados e sentidos da formacdo continuada para as professoras da Educacdo
Infantil).

O delineamento do objeto deu-se a partir da compreensdo de que as significagdes
sociais e pessoais sdo atribuidas na atividade a um dado objeto ou fendmeno, identificadas
“num sistema de ligagdes, de interagdes e de relagdes objetivas” tornando-se a forma pela
qual o individuo ird assimilar a experiéncia humana generalizada e reflexiva. Dessa
forma, a significacdo social e pessoal “mediatiza o reflexo do mundo pelo homem na
medida em que ele tem consciéncia deste, isto €, na medida em que o seu reflexo do
mundo se apoia na experiéncia da pratica social e a integra” (LEONTIEV, 1978, p. 94-
95).

Nessa perspectiva, concebemos o papel da formagdo continuada na formacgdo da
consciéncia e no desenvolvimento profissional docente, entendida aqui ndo apenas para
operacionalizacdo de novas praticas pedagdgicas, mas como formagdo integral da
personalidade humana. Contudo, para que as professoras possam se conscientizar do
objeto de sua acao de formagdo, o seu conteido precisa ocupar um lugar estrutural dentro
da sua atividade docente. Ou seja, a ocorréncia da atividade de formacgdo depende do
sentido que esta tenha para as professoras.

O arcabougo tedrico construido na pesquisa possibilitou-nos a constru¢cdo da
problemdtica propulsora do processo investigativo: Quais os significados sociais e
sentidos pessoais que as professoras da Educacdo Infantil atribuem aos processos
formativos vivenciados?

Algumas questdes problematizadoras, também, auxiliaram-nos na orienta¢io e
delineamento do método de investigacdo: i) como as professoras da Educagdo Infantil
manifestam e significam as suas necessidades formativas individuais, as necessidades
coletivas e as necessidades institucionais? ii) como essas necessidades se relacionam (ou
nao) com os projetos formativos expressos e efetivados pela politica de formacao

continuada da RME de Goiania? iii) Quais as possiveis contribui¢des dessa politica e dos
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processos formativos vivenciados para o desenvolvimento profissional docente?

Para responder a tais questionamentos, a pesquisa orientou-se pelo seguinte
objetivo: Apreender os significados e sentidos que as professoras da Educacdo Infantil
atribuem aos processos formativos vivenciados na RME de Goidnia.

Analisamos o fendmeno considerando como recorte temporal os anos de 2013 a
2019, porque nesse periodo a formacdo continuada de professores estruturou-se em agoes
e projetos formativos subjacentes da Proposta Politico — Pedagdgica para a Formagao
Continuada dos profissionais da Secretaria Municipal de Goiania (SME). Dessa forma,
os objetivos orientadores do método de investigacao para a apreensao do objeto em seu
movimento real foram: i) confrontar as necessidades formativas individuais, coletivas e
institucionais de professoras da Educacao Infantil, ii) analisar as relacdes existentes entre
a politica municipal de formac¢ao continuada de professores da RME e as necessidades
formativas individuais e coletivas expressas pelos docentes que atuam na Educacdo
Infantil; iii1) Identificar e analisar as proposi¢des da politica de formacgdo de professores,
no ambito da RME de Goiania para o desenvolvimento profissional docente.

Como uma das estratégias metodologicas para a apreensdo da esséncia do
fendmeno, realizamos andlise documental das politicas nacionais e municipais de
formacgdo de professores da Educagdo Infantil, a fim de conhecer como a legislacio e o
percurso historico em que essas politicas se constituiram impactaram nos processos
formativos vivenciados. Desvelamos que, apesar dos dilemas histéricos que engendram
a formacao de professores no Brasil e da recente institucionaliza¢do da Educacao Infantil
como etapa obrigatoria da Educagdo basica, a Rede Municipal de Goiania tem realizado
importantes conquistas e avancos, no que tange a organizacao curricular e pedagogica da
Educacdo Infantil e da formagao continuada das professoras que atuam nesse segmento.

Contudo, constatamos que, a partir de 2017, ocorreu uma reconfiguragdo dos
processos formativos e da proposta pedagdgica da Educacido Infantil, fomentada por
movimentos e politicas nacionais, que objetivam a implementacio da BNCC em todo
territério nacional. Nessa nova tessitura, o contetido das a¢des formativas se desloca das
reais necessidades e motivos das professoras e das instituicdes educativas do municipio,
para contetddos pré-estabelecidos e, portanto, padronizadores de préticas pedagdgicas,
desconsiderando as especificidades do trabalho docente das professoras.

Ademais, destaca-se o carater prescritivo da BNCC e BNC-formacio de
professores, caracterizado pelo controle do trabalho educativo, “visando produzir

consensos e adesdes para um processo em que a maioria foi excluida” (CAMPOS, 2019,
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p-172), servindo, nesse caso para opressdo e exclusdo das professoras e dos filhos da
classe trabalhadora.

Destacamos, ainda, a cristalizacdo do cardter anti-escolar da Educacdo Infantil
nessa nova proposta curricular e no atual modelo de formagdo continuada da RME, uma
vez que, em oposi¢do ao ensino, arvora que a aprendizagem e o desenvolvimento das
criangas, sao construgdes pessoais constituidas através do seu cotidiano. Essa perspectiva
aponta para um apagamento da fun¢do docente, uma vez que demove o professor de sua
atividade de ensino e minimiza a vital atitude de transmitir os conhecimentos
historicamente sistematizados as novas geracdes, priorizando os conhecimentos ticitos
em detrimento dos contetidos cientificos.

Para a identificag¢@o das necessidades formativas e dos motivos que impulsionam
as professoras a acdo de formagdo continuada, realizamos a pesquisa do tipo estudo de
caso, com vinte professoras e auxiliares de atividades educativas da RME, que atuam em
um Centro Municipal de Educacdo Infantil em Goiania. Por meio de entrevistas,
questiondrios e andlise documental construimos o corpus da pesquisa com a finalidade de
apreender o contexto educativo, onde emergem as necessidades e motivos, bem como a
atividade docente.

A anélise indica que as necessidades formativas das professoras estdo circunscritas
em um dilema histérico da institucionalizacdo da Educacdo Infantil e da formacgdo de
professoras para esse segmento, principalmente no que se refere a fragmentagdo ensino-
aprendizagem e contetido-forma. Entretanto, identificamos que os motivos das
professoras para a acdo de formacgao se diferenciam de acordo com o contetido objetivado
nos diferentes modelos formativos da RME. Destacamos que os motivos que atribuem
para a participagdo da “formagdo em contexto” estdo em consondncia com as suas
necessidades formativas, enquanto os motivos que apresentam para a formacgdo
continuada promovidas pelo Centro de Formagdo se convergem com 0s objetivos
institucionais, portanto mais distanciados da sua prética social.

Ao confrontarmos os dados e andlises construidos ao longo da pesquisa, no
esforco de apreender o objeto em seu movimento real, apresentamos algumas sinteses
conclusivas (sempre provisorias) sobre os significados sociais e sentidos pessoais que as
professoras da Educagdo Infantil atribuem aos processos formativos vivenciados.

A tese defendida estd expressa na seguinte asser¢do: A cisao entre o significado
social e o sentido pessoal da formacao continuada ocorre porque as professoras nao

encontram nas acoes formativas as possibilidades para a satisfacao das suas
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necessidades, que emergem em contextos histérico-sociais concretos, tendo a sua
pratica social (trabalho docente) como ponto de partida e ponto de chegada da
atividade.

A transformacdo de uma acdo de formacdo continuada para atividade
possibilitadora de novas aprendizagens e de desenvolvimento profissional docente,
depende do sentido que esta acdo tenha para as professoras. Assim, faz-se necessario uma
reconfiguragdo nos modelos de processos formativos vivenciados pelas professoras, de
modo que seus objetos sejam elementos constituidos e constituidores da atividade docente
(ensino-estudo) e que possibilite a unidade motivo-objeto, proporcionando condi¢des
para que as professoras possam estar em atividade psiquica desenvolvedora ao longo do
seu processo formativo, uma vez que, assim como ressalta Longarezi (2020) na
perspectiva histérico-cultural da atividade; para estar em condi¢des de desenvolvimento
é necessario que a atividade seja das proprias professoras e isso ocorre quando aquilo para
o qual se dirige a a¢do (o objeto) coincide com aquilo que coloca o sujeito em movimento
(o motivo).

Ademais, a luz da Teoria da Atividade compreendemos que a cisao entre sentido e
significado social, produzem uma fragmentacdo e alienacdo na consciéncia humana.
Essas condig¢des histéricas sdo a causa da “inautenticidade da consciéncia” (LEONTIEYV,
1978, p.133). O caminho trilhado nessa pesquisa possibilitou-nos o confronto entre a
perspectiva apresentada pela teoria leontieviana da unidade entre significado e sentido
para uma condi¢cdo humanizadora e desalienante no contexto soviético em que foi
produzida, com as condi¢des sociais, politicas, culturais e ideoldgicas caracteristicas da
sociedade capitalista onde este trabalho se realizou. Essa confrontacio fomentou-nos
novos questionamentos e novas hipdteses para futuras investigagdes, dentre elas: como
possibilitar condi¢des para a tomada de consciéncia critica das professoras em relagdo ao
seu processo de desenvolvimento profissional? Quais as motivagdes subjetivas das
professoras para a cisdo entre sentidos e significados atribuidas a nova tessitura de
formacao continuada vivenciada? Como possibilitar que essa ndo coincidéncia constitua-
se em resisténcia propositiva das professoras para o delineamento de novos modelos
formativos?

Recorremos, também, a Leontiev (1979), para delinearmos que, apesar das
contradigdes produzidas na sociedade capitalista, no ambito da dominagdo/
desumanizagdo do trabalhador pelo trabalho alienado, vislumbramos a possibilidade de

que esse estranhamento com o trabalho e com a sua propria atividade pode emanar a
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resisténcia e a luta por parte das professoras contra as ideologias € 0 modo de produgdo
capitalista. Relembramos as palavras de Marx ao afirmar que o objetivo final do
movimento da classe trabalhadora ¢ “a emancipagao dos trabalhadores e que alcangar este
objetivo é uma questdo de tempo, de educagdo e do desenvolvimento de formas sociais
superiores” (MARX, 1987, p.59).

Todas as experiéncias, saberes e afetos vivenciados ao longo dessa trajetoria,
despertaram-nos novas inquietagdes, questionamentos, necessidades e motivos acerca da
docéncia e da vida, que nos impulsionardo a continuar trilhando essas veredas em defesa
da formacdo docente como atividade transformadora e possibilitadora de
desenvolvimento profissional e de emancipagdo dos homens, mulheres e criangas

Reitero, ainda, que a proximidade com as pesquisas desenvolvidas no dmbito dos
grupos de pesquisa GEPDEBS/ NEPIE, e por tantos outros intelectuais criticos,
fomentaram-nos a necessidade de fortalecer as metodologias de pesquisa-formacdo com
professores que visem a diminui¢cdo do distanciamento existente entre o mundo do
exercicio profissional e o da pesquisa.

Diante disso, a formac¢@o de novos motivos, possibilitam-nos planejar os préximos
passos para a proposicdo de atividades de ensino-extensdo-pesquisa que tenham como
eixo central a compreensdao de que pesquisadores e professores sdo igualmente atores
sociais no processo de pesquisa-formacao, pois colaboram na andlise e sintese da pesquisa
e do processo formativo, constituindo-se também eles pesquisadores e autores das
mudancas.

Ademais, corroboramos com Brzezinski (2007) ao denunciar a existéncia de dois
projetos educacionais contrarios, disputados na arena de poder da sociedade brasileira,
tensionados pela complexa relag@o entre o Estado e as forcas sociais em torno do interesse
coletivo: um projeto pautado no obscurantismo e no negacionismo da ciéncia, que
objetiva amordacgar escolas e professores, impossibilitando a revolucdo da classe
trabalhadora. E, no lado oposto, um projeto civilizatério contra a barbarie, que
historicamente luta em defesa de uma educagdo democritica e verdadeiramente
emancipatoria... € ¢ como esse “lado” que nos unimos, reverberando a poesia roseana de
que “a vida é assim: esquenta e esfria, aperta e dai afrouxa, sossega e depois desinquieta.

"9

O ela quer da gente... é coragem!”.
Essa coragem impulsiona-nos a renovar o nosso compromisso com a educagao
publica, laica, inclusiva e de qualidade social para criancas, homens e mulheres, e, € claro,

para professores e professoras.
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé estd sendo convidado(a) a participar da pesquisa intitulada “Necessidades
formativas de professores/as da educacao infantil: um estudo de caso dos Centros
Municipais de Educaciao Infantil de Goiania-GO”, sob a responsabilidade dos
pesquisadores Geovana Ferreira Melo (orientadora e professora da FACED- UFU) e
Priscilla de Andrade Silva Ximenes (doutoranda em Educacdo-UFU).

O objetivo dessa pesquisa € analisar as contradicdes existentes entre a politica de
formacgdo continuada de professores da Educacdo Infantil, proposta no municipio de
Goiania, e as concretas necessidades formativas de docentes que atuam na Educacdo
Infantil. E ainda: 1) Identificar e analisar as contribui¢des da politica de formacgdo de
professores para o desenvolvimento profissional de docentes no ambito do Centro
Municipal de Educacdo Infantil e da Rede Municipal de Educacdo de Goiania; ii)
Identificar ao longo do processo formativo os elementos indicadores da praxis que
contribuem para a fortalecimento da identidade docente na Educacdo Infantil; 1iii1)
Apreender os sentidos e significados que os docentes atribuem aos processos formativos
vivenciados; iv) Analisar as possiveis transformac¢des nas concepcdes de pratica
pedagogica dos docentes a partir de seu envolvimento nos processos formativos. O Termo
de Consentimento Livre e Esclarecido serd obtido pela pesquisadora Priscilla de Andrade
Silva Ximenes no momento em que fard a apresentacdo do projeto de pesquisa e
convidara os professores atuantes no Centro Municipal de Educacao Infantil (CMEI),
localizado em Goiania. Na sua participacdo, vocé responderd algumas perguntas a partir
de um questiondrio disponibilizado em uma plataforma digital para realizarmos um
levantamento sobre as suas necessidades formativas. Estima-se um prazo de 10 dias, a
partir do recebimento do link de convite, para o preenchimento do questionario na
plataforma. Vocé€ ndo terd nenhum gasto nem ganho financeiro por participar na pesquisa.
Podemos mencionar como possibilidade de riscos, a identificacdo dos participantes, no
entanto, os pesquisadores tomardo todos os cuidados necessdrios para que nao haja
NENHUMA hipoétese de identificacdo, uma vez que serdo criados cddigos alfanuméricos
para citar os dados obtidos através do questiondrio no decorrer da andlise. Nesse sentido,
haverd o compromisso dos pesquisadores com o sigilo absoluto de suas identidades,
conforme aqui declarado. Os beneficios estdo diretamente relacionados a um maior

conhecimento dos docentes participantes a respeito de sua formagdo e de seu
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desenvolvimento profissional docente, que, certamente se refletirdo positivamente em sua
atuacdo pedagdgica em sala de aula. Destacamos, ainda, que a participag@o nessa pesquisa
ndo tem relacdo com o processo formativo para professores da Educacdo Infantil
oferecido pela Rede Municipal de Educacdo de Goidnia. Vocé € livre para deixar de
participar da pesquisa a qualquer momento sem nenhum prejuizo ou coagdo. Até o
momento da divulgagdo dos resultados, vocé€ também € livre para solicitar a retirada dos
seus dados da pesquisa. Uma via original deste Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido ficard com vocé. Em caso de qualquer divida ou reclamacgio a respeito da
pesquisa, voc€ poderd entrar em contato com: Priscilla de Andrade Silva Ximenes (64)
981217666 Endereco profissional: Av. Jodo Naves de Avila, n°. 2121, bloco G, sala 118,
Campus Santa Monica, Uberlandia/MG, ou com Profa. Dra. Geovana Ferreira Melo
(Orientadora da Pesquisa 34-3239-4163) ambos vinculados ao Programa de Poés-
Graduacdo em Educacdo da UFU. Poderd também entrar em contato com o Comité de
Etica na Pesquisa com Seres Humanos — Universidade Federal de Uberlandia: Av. Jodo
Naves de Avila, n°. 2121, bloco 1G, Campus Santa Monica — Uberlandia — MG, CEP:
38408-100; fone: 34-3239-4131. "O CEP € um colegiado independente criado para
defender os interesses dos participantes das pesquisas em sua integridade e dignidade e
para contribuir no desenvolvimento da pesquisa dentro de padrdes éticos conforme
resolucdes do Conselho Nacional de Saude.".

Uberlandia, ....... de cooereeneannnnn, de 20.......

Assinatura do(s) pesquisador(es)

Eu aceito participar do projeto citado acima, voluntariamente, apés ter sido devidamente

esclarecido.

Assinatura do participante da pesquisa

Apéndice 2 — Roteiro de Entrevista semiestruturada
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1- Conte um pouco sobre a sua fun¢ao

2- Fale sobre a Formacao de professores da RME

3- Como a Politica de formagdo continuada da RME se constitui e como se
efetiva

4- Qual a sua relacdo com os processos e agdes formativas

5- Quais as maiores dificuldades enfrentadas para a efetivacdo da politica de
formagdo continuada do municipio

Apéndice 3- Questionario
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QUESTIONARIO: LEVANTAMENTO DAS NECESSIDADES FORMATIVAS
DE PROFESSORES/AS DA EDUCACAO INFANTIL

Prezado(a) Professor (a),

O objetivo do questiondrio € sistematizar informagdes visando compreender as concretas
necessidades formativas a partir da voz de docentes que atuam na Educac¢do Infantil em
Centros Municipais de Educagdo Infantil. A partir desse levantamento, visamos colaborar
para a proposi¢do de programas de formacdo continuada que considere os professores
como sujeitos-autores do seu préprio processo formativo e contribua para a
reflexdo/transformagdo sobre a sua prética docente. Solicitamos que vocé preencha os
dados e ressaltamos a importancia dessa iniciativa, pois poderd se apresentar como uma
perspectiva promissora a se refletir novos rumos para a formacdo de professores de
criancas pequenas.

PARTE - IDENTIFICACAO
1. Pseuddnimo (nome ficticio):

2. Género declarado: () masculino ( ) feminino ( ) outro

3. Idade ( ) até 25 anos  ( )26 a 30 anos ( )31 a35anos ( )36a
40 anos ( )41 a45 anos ( )46 a 50 anos  ( )51 a55anos ( ) 56
a 60 anos ( ) acima de 60 anos

4. Estado civil : () solteiro/a ( ) casado/a ( ) divorciado/a ( ) outros

5. Cidade em que mora: () Goidnia ( ) outra:

PARTE I - 2 —- EXPERIENCIA PROFISSIONAL:

1. Cargo ocupado: () professor/a () auxiliar educativo ( ) outro:

2. Situagdo profissional atual: ( ) Estatutario (concursado) () contrato
temporario () Substituto

3. Tempo de exercicio no magistério: ( ) até 3 anos ( ) 4 a 8 anos
( )9 al3anos ( ) 14 a 18 anos ( )19 a23 anos ( ) Acima de 25
anos

4. Tempo atuacdo na Educacdo Infantil: : (  )até 3anos ( ) 4 a 8 anos

( )9 al3anos ( ) 14 a 18 anos ( )19 a 23 anos ( ) Acima de 25
anos
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5. Periodo de carga horario de trabalho: () meio periodo ( ) periodo completo
( ) horas ( ) outro:

6. Agrupamento que atua:

7. Ha quanto tempo atua nesse CMEI? Por que estd nessa institui¢ao?

8. Por que vocé escolheu ser professor(a) na Educacdo Infantil?
Sugestdo: Ser professor(a) na Educacdo Infantil foi escolha ou acaso? Justifique
sua resposta.

9. Vocé ja atuou em outras etapas de ensino? Quais?

PARTE I - 3—- FORMACAO ACADEMICA:

1. Formacdo na Graduacio e Pos-graduacao:
a) Curso (s) e ano(s) de conclusio:

Grau
Ano d(i (Gradl’lagao e Nome do curso Instltuu;a(z que
conclusao Pos- obteve o titulo

graduacio)
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2 . Cursos complementares:

PARTE 11
1 - Vocé avalia que o seu curso de graduagdo lhe proporcionou uma boa formacao
tedrico-pratica para atuar na Educagdo Infantil?

( ) Sim  ( ) Ndo
Comente sua resposta.

2 — Vocé considera que a sua formagdo, na pds-graduacdo, possibilitou um
preparo para sua atuacdo como professor(a) da Educagdo Infantil?

( )Sim ( )Nao
Comente sua resposta.

3 — Vocé se lembra de alguma disciplina/estagio ou atividade desenvolvida no
decorrer de seu curso de graduagdo e/ou de pos-graduagdo que pudesse ter
contribuido para sua formagao como professor(a) da Educacao Infantil?

( ) Sim  ( ) Nao

Se vocé respondeu sim, apresente-as?

4- Tente se lembrar de algum professor (a) que tenha lhe marcado:
(Cite em que aspecto ou situac¢ao vivida)
a)Positivamente:

b)Negativamente:
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5- Na sua opinido, o que € preciso saber para ser professor/a na Educagdo
Infantil?

6- Quais sdo os seus “pontos fortes”, ou suas principais habilidades como
professor/a na Educagao Infantil?

7- Quais as maiores dificuldades e desafios vocé enfrenta como professor/a na
Educacio Infantil? Enumere-as em ordem de importancia.

8 - Se tivesse oportunidade e condi¢des, voc€ mudaria de profissdo?
( )SIM ( )NAO
Por que?

9 - Comente, de forma breve, o que vocé espera de sua atuacdo como professor/a
na Educacdo Infantil.

10- Vocé considera importante a formagao continuada?
(  )Sim ( ) Nao
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11- Vocé participa frequentemente de cursos de formacdo continuada de
professores?

( ) Sim

( ) Nao

Se vocé respondeu sim, liste as cinco ultimas a¢des de formagdo continua que
voceé participou?

12. As Vocé considera que as acdes de formagdo continua que vocé participa
contribuem para o seu trabalho como professor/a na Educac¢do Infantil? Em quais
aspectos?

13 - Enumere os temas relacionados a pratica pedagdgica/docéncia que vocé
gostaria de aprofundar: (de 1 a 5, sendo 1 o tema que vocé mais gostaria de
aprofundar e 5 o que voc€ menos gostaria).

) Saberes Pedagdgicos

) Desenvolvimento Infantil

) Profissionalizacdo docente (condi¢des de trabalho docente)
) Organizacao do Trabalho Pedagdgico

) Rotina na Educacgdo Infantil

A~ AN AN AN

Outros:

14- Esse espaco € seu. Utilize-o para fazer o registro que considerar importante
sobre o tema tratado.
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Tabela 2 —Teses e Dissertacio na BDTB a partir dos descritores: Necessidades
formativas + Professores + Educacao Infantil
Titulo Autor/a Ano Tipo Instituicao
1-Concepcdes de professoras de
educacdo infantil sobre um programa Célia Regina Da UNESP/
de formagao continuada Silva 2019 D
SJRP
2- O espago formativo da rps e as
necessidades de formacao dos Edilene Aprecida
) : - . PUC/SP
professores: atendidas ou ndao? Barros Da Silva
2018 D
Aveledo
3- Representagao social de professores
da educacdo infantil de Angicos / PE Carlineide Justina
sobre a formacdo continuada Da Silva Almeida el D B
4- Narrativas de professores: sentidos  Ruslane Marcelno UFES
das trajetérias de formagdo continuada  De Mello 2018 D
na educacio infantil Campos Novais
5- Formacdo continuada de professores UNESP/
de educacdo infantil e politicas Lindinara Vieira 2018 o
publicas: caracteristicas de uma ’ Franca
realidade
6- Das necessidades de formacgado
docente a formacao continua de Rebeca Ramos 2017 T UFRN
professoras da educacdo infantil Campos
7- A formaciao continuada de Juverci Fonseca UFES
professores na educacao infantil: Bitencourt 2017 D
didlogos entre a producgdo académico
cientifica e a pesquisa-formagao
8- Mapeamento das necessidades UFSCar
formativas do formador de professores  Cicera Aparecida
~ . . 2017 T
atuante no programa de formacao Lima Malheiro
online de mentores
9- Formagao continuada de
professores da educacio infantil e suas Maria De Jesus
relacdes com a reelaboragdo da pratica 2017 T UFPI

docente

Assuncdo E Silva

Fonte: Tabela elaborada pela autora a partir dos dados de pesquisa (2020)
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10-A docéncia na educacgéo infantil Joselma Salazar UFSC
L. 2016

como ato pedagdgico De Castro

11- As dimensdes pedagdgica,

didatica, tecnolégica e cientifica na Franc-Lane

forrr}agfalo e no desenvolvimento . Sousa Cgrvalho 2015 UFRN

profissional dos professores no brasile Do Nascimento

em Portugal.

12- A construg@o do espago: dos

documentos as concepcoes e praticas Sheila Regina USP

educativas na educagdo infantil Brisson Ruiz 2015

13- Formagao do (a) professor (a) da

educacao infantil nos CEINFS de

Campo Grandes: identidade em Luci Carlos De 2014 UEMS

construgao Andrade

14- Tornar-se docente: uma viagem

pelas experiéncias formativas de Ana Cristina UERJ

professores da educacdo infantil do Menegaz dos 2014

centro educacional de Niterdi-RJ Santos Carpi (S. Gongalo)

15- Primeiros anos da carreira docente: UFES

didlogos com professoras iniciantes na  Valéria Menassa 2014

educacao infantil Zucolotto

16- As representacdes sociais de (as)

professores (as) em formacao sobre a Denise Aparecida

(re) constitui¢do da identidade Borba 2013 PUC/Santos

profissional

17- Necessidades formativas de PUC/

professores de criancas de zero a trés Taciana Saciloto 2013 Campinas

anos de idade Real Cordao

18-Necessidades de formagdo de

professoras principiantes da educacdo ~ Rebeca Ramos 2012 UFRN

infantil/pré-escola Campos

19-Processos formativos constituidos Cristiane Antunes

no interior das instituicdes de educacdo Espindola 2007 UFSC

infantil: das politicas de formacao Zapelini

continuada a experi€ncia dos

professores.

20 -Necessidades formativas e 2007 UNESP/

estratégias de formagao continua de
professores: observacdo e andlise de

Julia Inés
Pinheiro Bolota
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um programa de formagao de
professores

Pimenta

Araraquara

Tabela 3 —Teses e Dissertacao na BDTB a partir dos descritores: Formacao de professores

+ educacao infantil + Goiania

Titulo Autor/a Ano Tipo Instituicio
1-Representacdes sociais das s

. . Fabricia Borges 2019 D PUC/GO
finalidades educativas por professores . :

- . . Freitas Araujo
da educacdo infantil
2- O trabalho docente na educacdo  Lilian Jaqueline
infantil e o PME da Rede Municipal de  de Oliveira Souza AL D R
Educacao de Goiania Ribeiro
3- As politicas publicas de formacao
?onthuada das. E)rgfessoras da educagdo Ll‘ldrnylla dg 2018 D UFG/RC
infantil em Goiania. Silva Morais
4- A acdo pedagdgica na educagdo
1nf'ant1/l: sentidos e  significados Eulampla.Neves 2017 D  UFG/CEPAE
atribuidos por professoras da rede Ferreira
municipal de educagdo de Goifnia
5- Rotinas da educagdo infantil nas
instituicdes municipais de Goiania: um  Luana Ferreira
estudo a partir das atividades do sono e Borges 2017 D PUC/GO
do banho na constru¢do da identidade
corporal das criancas
6- Trabalho docente com criancas de . .
N ~ . Dinara Pereira
zero a trés anos: concepgoes e desafios . 2017 T UFG
Lemos Paulino
Da Costa

7- A formacao inicial de professores em
cursos de pedagogia em Goids: Katia Braga UFG
contribui¢cdes para a educagdo infantil Arruda Silva 2017 D
8- A formagdo em contexto nas
instituicdes de educacdo infantil: em  Luciene Batista 2016 D UFG/CEPAE
busca da praxis
9- Préticas pedagdgicas na educacdo de
criangas de zero a trés anos de idade: Telma Aparecida 2015 T UFG
concepgdes académicas e de Teles Martins
profissionais da educacao Silveira
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10-Educacao Infantil: Politicas
publicas e praticas educativas na pré-
escola e escolas do ensino fundamental
em Goiania

11- Os saberes docentes dos professores
de educagdo infantil no trabalho com as
criangas de zero (00) a trés (03) anos
sob a perspectiva histérico-cultural: um
estudo na rede municipal de educagao
de Goiania

12- Auxiliar de atividades educativas na
educacdo infantil: constitui¢do histérica
e tensdes de uma ocupagdo no ambito
da Rede Municipal de Educagio de
Goiania

Rosiris Pereira
de Souza

Marcia Helena
Santos Curado

Eliane Garcia
de Brito Edir

2012

2009

2014

UFG

UCG

UFG

13- O (a) professor(a) da educacgdo
infantil e sua formacao: contribuicdes
das producdes académicas do Centro-
Oeste

Tone Mendes
Silva Ferreira

2013

UFG

14-  Elementos  Mediadores e
significados da docéncia em Educacio
Infantil na Rede Municipal de Ensino
de Goiania

Nancy Nonato da
Silva Alves

2002

UFG

Fonte: Tabela elaborada pela autora a partir dos dados de pesquisa (2020)
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Apéndice 5 — Modelo dos registros das necessidades formativas coletivas das
professoras (avaliacao diagndstica das necessidades formativas das professoras
para elaboracio do plano de formacao CMEI/2019)

Plano de Formacao

Pergunta: Sugira um tema para o nosso plano de formacao de 2019. Registre o porqué desse

tema.
Nome Funcao Resposta
Como dar voz para crianca durante todo o percurso do
rojeto de trabalho: Porque em algumas etapas senti
Amora Professora PToJ ord gun p
dificuldade de garantir, dar voz as criangas sem perder o
rumo do projeto.
Ly .. . Registros reflexivos, rel , oficin ntaca
Ana Lidia Auxiliar Educacional ‘eg,s"[ os reflexivos, relatos, oficinas de contagdo de
histéria.
Construcdo de atividades com materiais nao
Daia Auxiliar Educacional | estruturados, as criancas descobrindo novas funcoes do
brincar e do brinquedo para aprendizagem.
) . ) Atividades com relatos, ampliar os projetos para
Dani Auxiliar Educacional . . . P pro] p
enriquecer ainda mais.
Debinha Professora A BNCC na Educagao Infantil: aprender mais.
Pesquisas Academicas voltadas para a educacao infantil.
. - . nsidero importan r i sendo feito n
Diana Auxiliar Educacional Considero impo ta. te sal?e o que estd sendo feito o8
cursos de pedagogia atuais direcionados para educagdao
infantil.
. Conhecimento Matematico: abordar as diferentes
Florzinha Professora . .
formas de trabalhar nimeros ou numerais.
A nova documentac¢do pedagdgica/acoes e dificuldades.
Lana Professora Penso que a prépria documentagdo pedagdgica para o
ano de 2019. Como estrutura-la, como registrar.
. Registros. Enquanto auxiliar como posso ajudar a
Maria Professora & quan p J
regente nesse sentido?
Maria do - . Continuar com o plano de formagao sobre o portifélio,
Auxiliar Educacional . ‘.
Socorro plano pedagdgico e relatorios.
Maria do Documentagdo Pedagégica da SME. Aprofundar mais
Professora
Carmo no tema.
Maria Alda Professora A BNCC na Educagao Infantil: Para aprender mais.
. Registro, seria uma 6tima oportunidade para aprofundar
Mariana Professora & ’ P para ap
mais sobre o tema e também sobre avaliacao.
- . iro como “Registro”, dificul m relatar um
Narla Auxiliar Educacional Sug o como " Beg stro”, dificuldade em relatar u
registro reflexivo.
Patricia Professora

Sala que propde uma aprendizagem significativa. A
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crianga como sujeito protagonista, isso se faz muito
importante para a aquisi¢dao das aprendizagens
significativas. Acho que como registrar os portfolios, os
planos e a documentacgdo pedagdgica.

PLANO DE FORMACAQ ¥

3 e
SUGIRA UM TEMA PARA O NOSSO PLAND DE FORMAGCAO
DE 2019. REGISTRE O PORQUE DESSE TEMA.

Anexo 1 — Parecer consubstanciado do CEP
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@ U F UNIVERSIDADE FEDERAL DE . ) Plabakor
UBERLANDIA/MG ¥ Brari

tﬂiﬁ‘eﬁnﬂl‘ﬁ‘dﬁl

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP
DADOS DO PROJETO DE PESQUISA
Titulo da Pesquisa: Necessidades formativas de professores/as da Educagao Infantil: um estudo de caso
dos Centros Municipais de Educacao Infantil de Goiania-GO
Pesquisador: Geovana Ferreira Melo
Area Tematica:
Versao: 2
CAAE: 31748020.0.0000.5152
Institui¢do Proponente: Faculdade de Educacdo - UFU
Patrocinador Principal: Financiamento Proprio

DADOS DO PARECER

Ndamero do Parecer: 4.076.959

Apresentagdo do Projeto:
Trata-se de analise de respostas que os pesquisadores apresentaram as pendéncias apontadas no parecer
consubstanciado niimero 4.039.253, de 20 de Maio de 2020.

l!ﬁ UFU UNIVERSIDADE FEDERAL DE £~ Platoforma
UBERLANDIA/MG %oﬂ

mk!lﬂnunFugfu-

Continuagao do Parecar: 4.076.859

Qutros mpesquisa.pdf 18:42:10 |Silva Ximenes Aceito
Outros lattespesquisadoras.docx 17/02/2020 |Priscilla de Andrade | Aceito
19:25:37 | Silva Ximenes

Situacdo do Parecer:
Aprovado

Necessita Apreciagdo da CONEP:

MNao

UBERLANDIA, 08 de Junho de 2020

Assinado por:

Karine Rezende de Oliveira
(Coordenador{a))

Anexo 2 — Termo de anuencia da instituicao co-participante
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-iﬁ“ DE GOIANIA Secretaria Municipal de Educa3o e Esporte

[

TERMO DE ANUENCIA N° 008/2020 - DIRPED

A Secretaria Municipal de Educagio ¢ Esporte de Goidnia declara estar de acordo com a
execugdo do Projeto de Pesquisa intitulade Necessiclades formativas de professoresias do educagdo
infantil: um estude de caso dos Centros Municipais de Edwcagdo Infanil de (roldmia-Giid, a ser
desenvolvido em duss instituictes educacionais desta Rede de Ensino, pela dowtoranda Priscilla de
Andrade Silva Ximenes, do Programa de Pos-Graduagiio em Fducagie da Universidade Federal de
Uherlindia, sob a oricntagdo da Profa. Dra, Geovana Ferreira Melo.

03 rrabalho tem como objetivoe principal identificar ¢ annlisar as contribuigdes da politica
de formagdo de professores para o desenvolvimento profissional 'de docentes no dmbito do Centro de
Educagio Infantil ¢ da Rede Municipal de Educagio de Goidnia.

Compreendenda a importincia do trabalho a ser realizado e considerando o respeito
pela dignidade humana, especial protecio devide aos participanies das pesquisas cientificas
envolvendo seres humanos, bem como o desenvelvimento & o engajamento ético, que ¢ inerente an
desenvolvimento cientifico e teenoligico, conforme previsto na Resolugln N* 466, de 2012, ¢
requerendo o compromisso do pesquisador responsivel com o resguardo da seguranga ¢ bem-estar dos
participantes de pesquisa nela recretados, serd permitido o seu acesso no CME Setor Unio ¢ no
CMEI Tie Roméao.

/‘\\ Goidnia, 21 de maio de 20240,
Y
Profa. Maria Rita de|Paula Ribeiro i

o govbr

Anexo 3 — Politica de Formacao continuada da Rede Municipal de Goidnia



PREFEITURA DE GOIANLA _
SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAQ

DEPARTAMENTO PEDAGOGICO ~
CENTRO DE FORMACAD DOS PROFISSIONAIS DA EDUCACAQ

POLITICA DE FORMAGAQ CONTINUADA EM REDE

PROPOSTA POLITICO-PEDAGOGICA PARA
FORMAGAO CONTINUADA DOS PROFISSIONAIS DA
SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCAGCAD DE GOIANIA
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Anexo 4 — Projeto formativo da Educacao Infantil

L Prefeitura de Goidnia Coitnia
b Secretaria Municipal de Educagéo e 3
!‘ Departamento Pedagbaico —

S Centro de Formagao dos Profissionais da Educacio

PROJETO FORMATIVO PARA A EDUCAGAO INFANTIL - 2013

O PROTAGONISMO DA CRIANCA E DO ADULTO
NA ORGANIZAGAO DO TRABALHO PEDAGOGICO
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Ac¢oes formativas GERFOR 2017 - 2019

Ac¢ao Formativa Ano Publico Inscritos*
Visualidades e 2017 Professores da 25
Géneros no Ensino de RME
Arte
Libras | 2017 Professores da 25
RME
Altas Habilidades 2017 Professores da 20
e Superdotagao RME
Formacdo de 2017 Auxiliar de 450
cuidadores Atividades
Educativas/cuidadores
da RME
Acdo Educativa e 2017 (professores e 1400
Pedagdgica na RME: auxiliares de
principios e praticas atividades educativas)
As interfaces da 2017 Auxiliar de 120
psicologia e educagao: o Atividades Educativas
papel da(o) auxiliar de da RME
atividades educativas no
processo de
aprendizagem e
desenvolvimento
infantil(GERFOR e
Faculdade de Psicologia
JUFG)
Ensino de arte: 2017 Professores 30
proposta de formacdo graduados em arte e
para professores/as da pedagogia
Rede Municipal de
Goiania
Educacdo e 2017 Professores da 25
Direitos Humanos RME
Saberes e praticas 2017 Professores da 25
da educacao fiscal: ética e RME
cidadania
(GERFOR/SEFAZ/SEDUCE)
Pacto nacional 2017 Professores 1600

pela alfabetizacdo na
idade certa

gue atuam na pré-
escola, no ciclo | e/ou
como mediadores ou
articuladores do
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Programa Novo Mais
Educacao

Seminario 2017 Professores, 600
Municipal PNAIC coordenadores e
diretores inseridos no
PNAIC/16
GTE — o professor 2017 Professores 100
intérprete no contexto intérpretes
educacional: desafios e
possibilidades
GTE — O Professor 2018 Professores 100
Intérprete no Contexto intérpretes de Libras
Educacional: desafios e na RME
possibilidades (92 edicdo)
Tertulia Literaria: 2018 Professores da 30
didlogos com escritoras RME de Goiania.
africanas e afro-
brasileiras
Documentacao 2018 Todos os 250
Pedagdgica da Educacao Professores
Infantil da Rede coordenadores e
Municipal de Educacado de Apoios técnico-
Goiania professores das
Coordenadorias
Regionais de Educagao
de CMEl e CEl de
Convénio Total.
Ser Professora de 2018 Professores- 200
Bebés: saberes e fazeres coordenadores que
atuam nas escolas
organizadas em Ciclos
de Formacao e
Desenvolvimento
Humano.
Didlogos em Rede: 2018 professores 2000

BNCC e Curriculo em
Questao

regentes, auxiliares de
atividades educativas,
professores
coordenadores,
apoios técnico-
professores e
diretores das
instituicdes
educacionais.
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Ensino 2018 Professores da 40
Contemporaneo de Arte: RME
proposta de formagao
para professores/as da
Rede Municipal de
Educacdo de Goiania
Educomunicacao e 2018 Professores da 30
Processos de RME de Goiania
Aprendizagem
A Pluralidade na 2018 Auxiliares de 150
Educacao Infantil: uma Atividades Educativas
reflexdo psicossocial da (em exercicio) dos
praxis educativa Centros Municipais de
Educacao Infantil de
Goiania (CMEI) e dos
Centros de Educacao
Infantil (CEl) de
Convénio parcial ou
total com a Rede
Municipal de
Educacdo de Goiania.
Escola para Todos: 2018 Todos os 500
inclusdao de pessoas com profissionais da
deficiéncia Educacdo da RME.
Producao 2018 Todos os 500
Colaborativa de profissionais da
Conhecimento: redes Educacdo da RME.
para multiplicar e
aprender - Escolas
Conectadas/ Fundacdo da
Telefonica Vivo - EAD
Leitura e Escrita 2018 700
na Educacdo
Infantil/PNAIC
Pacto Nacional 2018 Professores 500
pela Alfabetizacdo na gue atuam na pré-
Idade certa/PNAIC escola, no ciclo | e/ou
como mediadores ou
articuladores do
Programa Novo Mais
Educacao
Curso de Extensao 2018 Professores/as 50
em Contagdo de da Rede Municipal de
Histdrias: contar histérias Educacdo que atuam
com/no corpo na educagao infantil.
Professores de 2018 Professores de 10

Libras: concepcgoes,

Libras da RME de
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principios e praticas Goiania
GTE - 2018 Professores 40
Atendimento Educacional (as) lotados(as) nas
Especializado: articulacdo salas de recursos
e interface entre multifuncionais das
professores (as) da Sala instituicOes
de Recursos educacionais da SME
Multifuncionais (SRM) e
os demais profissionais
da instituicdo
Seminario 2018 Professores 900
Municipal do alfabetizadores
PNAIC/Seminario da e de turmas de pré-
Educacdo Infantil e Ensino escola, coordenadores
Fundamental do ciclo | e de CMEl e
CEl de Convénio
Grupo de estudos 2018 Formadores 40
dos formadores locais do locais selecionados via
PNAIC edital, n201/17 para
atuarem no PNAIC na
RME de Goiania
Simpésio Luso- 2018 profissionais 1300
Brasileiro da RME Goiania;
Competéncia 2019 Professores da 30
Informacional e Gestao RME
do Conhecimento:
Reflexdes sobre a busca e
uso da informacdo no
contexto educacional
Formacao 2019 Professores de 40
Continuada de Educacdo Fisica,
Professores de Educacao efetivos, da Rede
Fisica - Do Ensino das Municipal de
Praticas Corporais a Educacdo de Goiania.
Analise das Praticas
Pedagdgicas
GT Curriculo para 2019 Profissionais 380
elaboracdo dos da Educacao lotados
Documentos Curriculares nas Instituicoes
da RME Educacionais da RME
Literatura Infantil 2019 Profissionais 40

e Educacdo para Relagbes
Etnico-raciais: Caminhos
Tedricos, Experiéncias e
Vivencias.

da Educacdo lotados
nas Instituicoes
Educacionais da RME




328

Midia e Violéncia 2019 Profissionais 40
da Educacao lotados
nas Instituicdes
Educacionais da RME
O Auxiliar de 2019 Auxiliares de 300
Atividades Educativas - Atividades Educativas
AAE na RME: (Re) gue atuam nos
definindo principios e Centros Municipais de
praticas Educacao Infantil e
nas Escolas da RME
GTE - 2019 Professores(as) 40
Atendimento Educacional lotados(as) nas salas
Especializado: articulagao de recursos
e interface entre multifuncionais das
professores(as) da Sala de instituicoes
Recursos Multifuncionais educacionais da SME
(SRM) e das classes
comuns.
Aula Digital 2019 Apoio, Diretor, 700
(Fundacdo Telefonica Professor
Vivo) coordenador e
professor regente das
100 instituigdes
educacionais da RME
participantes do
projeto
As linguagens das 2019 Professores 30

artes na pratica educativa
na escola

pedagogos que atuam
nos agrupamentos da
Ed. Infantil , que
atuam nos ciclos | e Il,
Professores de Arte

Total 2017 - 2019

13.360
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